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RESUMO

Neste estudo, o objetivo foi reconhecer as Representacdes Sociais — RS do “Ser
Professora” e o modo como se formam e contribuem para a construgao identitaria
da professora na Educacdo Infantil. Como referenciais tedéricos, artigos, teses,
dissertacdes e livros que fundamentam a teoria das RS e de construcéo identitaria.
No desenvolvimento, trataram-se os paradigmas propostos para formacéo docente
tomando o caminho da conceituacao de RS, para chegar a construcao identitaria de
professoras de criancas de 0 a 3 anos de idade, atuantes em 12 Centros Municipais
de Educacéo Infantil — CEMEIs. Para levantamento de dados, responderam a um
questionario 130 professores que atendem criancas de 0 a 3 anos de idade nesses
centros. Foi também realizada uma entrevista semiestruturada junto a 18 docentes,
com o intuito de reconhecer as Representacdes Sociais e seus impactos na
Constituicdo Identitaria do Ser Professora na Educacgdo Infantil. Por meio do
questionario, composto por questdes objetivas fechadas e abertas, buscou-se
caracterizar a amostra, além de avaliar as crencas, opinides e ideias que se
apresentam nos discursos das profissionais. As entrevistas semiestruturadas foram
devidamente gravadas em audio e posteriormente transcritas. Para organizar e
ajudar no tratamento e analise qualitativa do conteudo dos questionarios foi utilizado
o software Sphinx e, para a organizacdo e andlise dos discursos das entrevistas,
utilizou-se o software Atlas.ti. O tratamento das respostas aos questionarios e do
contetdo das entrevistas facilitou a identificacdo das RS e, consequentemente,
favoreceu a compreensao da forma como contribui para a Constituicdo Identitaria
Docente nesse nivel de ensino, demonstrando a dificuldade de se constituir como

professora sem se reconhecer e sem ser reconhecida como tal.

Palavras-chave: Ser Professor; Representacbes Sociais; Construgéo

Identitaria; Educacéo Infantil.



ABSTRACT

In this study, the objective was to recognize the Social Representations - SR of the
"Being Teacher" and the way they are formed and contribute to the teacher's identity
construction in Early Childhood Education. As theoretical references, articles,
theses, dissertations and books were used that base the RS theory and identity
construction. In the development, it was tried to treat the proposed paradigms for
teacher training, taking the path of RS conceptualization to arrive at the identity
construction of teachers of children from 0 to 3 years old, working in 12 Municipal
Centers of Early Childhood Education (CEMEIS). For data collection, a questionnaire
was answered by 130 teachers who attend children from O to 3 years of age in these
centers. A semi-structured interview was also carried out with 18 teachers with the
purpose of recognizing the Social Representations and their impact on the ldentity
Constitution of Being a Teacher in Early Childhood Education. Through the
questionnaire, composed of closed and open objective questions, we sought to
characterize the sample, as well as to evaluate the beliefs, opinions and ideas
presented in the professionals' discourses. The semi-structured interviews were
properly recorded in audio and later transcribed. To organize and assist in the
treatment and qualitative analysis of the content of the questionnaires, the Sphinx
software was used and the Atlas.ti software was used to organize and analyze the
interview speeches. The Sphinx software was used to organize and assist in the
treatment and qualitative analysis of the content of the questionnaires and the Atlas.ti
software was used to organize and analyze the interview speeches. The treatment
of the answers to the questionnaires and the content of the interviews facilitated the
identification of SRs and, consequently, favoured the understanding of the way in
which it contributes to the Teaching Identity Constitution at this level of teaching,
demonstrating the difficulty of becoming a teacher without being recognized and

without Be recognized as such.

Palavras-chave: Being a Teacher; Social Representations; Identity Construction;

Child education.
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INTRODUCAO

No contexto brasileiro, a Educagé&o Infantil — El avangou significativamente
no século XX, tornando-se direito social conquistado pelas maes trabalhadoras,
pelas criancas das creches, de zero a trés anos, e também pelas que estdo na pre-
escola (quatro a cinco anos), que passam a receber um olhar diferenciado e o apoio
necessario para seu desenvolvimento humano na dimensdo biopsicossocial
(BRASIL, 2012; 2014).

A nova percepcdo em relacdo ao servico ofertado tende a sair, do
assistencialismo e da troca de favores politicos, para a conquista de direitos da
crianca e também de seus pais. Ambos passam a receber, no atendimento, um novo
enfoque, com o intuito de que os sujeitos de 0 a 5 anos tenham o apoio necessario
ao seu desenvolvimento, agora dentro da estrutura educacional.

As mudangas operadas buscam garantir direitos, assisténcia e apoio
educacional desde o nascimento, além de proporcionar as maes a possibilidade de
ter seus filhos assistidos para que possam exercer suas atividades profissionais.

O trabalhador que cuida e educa as criancas de 0 a 5 anos, agora professor
por forca da legislacdo que exige formacéo especifica em magistério para que ele
possa atuar na educacao infantil, aparece, nesse contexto, como profissional
imprescindivel no atendimento a essas criancas. Por meio de uma pratica
solidificada em aspectos tedricos, ele deve ter plenas condi¢cdes para promover o
desenvolvimento e a aprendizagem. Assim, houve significativa alteracdo na viséo
em relacdo as criancas dessa faixa etaria, bem como em relacdo aos profissionais
que irdo atendé-las.

Surgem, entdo, novas demandas profissionais, despontam legislagGes
especificas e comecam a ser construidas novas praticas profissionais que visam
atender as criangcas nas creches e pré-escolas com o fim de garantir seu
desenvolvimento pleno.

E com esse pano de fundo, pensando as mudancas ocorridas na educacao
infantil, principalmente no que se refere aos profissionais que atuam nesse espaco,
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gue se intentou realizar esta pesquisa. A escolha dos professores que atuam na El
tem um propdsito Unico, uma vez que, se o Ensino Fundamental e Médio que
apresentam uma histéria maior de investimento, monitoramento, avaliacdo e
acompanhamento, antes e apds a implementacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional — LDB n°: 9394/96 (BRASIL, 2013), e mesmo assim, detém
sérios problemas estruturais, de qualidade e, principalmente os relativos a
construcdo identitaria de seus profissionais (MOREIRA, 2012), acredita-se que a El
pode apresentar questbes ainda mais sérias. Isso porque O investimento em
estrutura, monitoramento e formacéo inicial e continuada de seus profissionais
aconteceu e acontece de maneira mais lenta e, principalmente, porque vem
ocorrendo somente apos a implementacdo da nova LDB (BRASIL, 1996).

Associadas a essas questdes ha outras que permeiam o cotidiano desse
profissional. Uma delas € a busca por uma identidade profissional que o caracterize
como professor, ja que existe uma concepcao formada sobre qual deve ser,
efetivamente, o papel docente na educacédo infantil. Esse papel historicamente
reconhecido e “desenhado” por um imaginario social pode diferir daquele que
acontece na pratica no Ensino Fundamental e Médio, ainda mais quando se trabalha
com criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos.

Ainda nesse contexto, por acreditar que o profissional se forma na educacao
formal, na fundamentacao tedrica, na interacdo com seus pares, nos discursos
cotidianos, como também na prética, pela pratica e apesar da pratica, e que essa
formacao contribui na construcao de sua “identidade profissional”, € que se optou
por pesquisar a atuacao do professor da El.

Escolheu-se realizar a pesquisa em um municipio da Regido Sul de Minas
Gerais, composta por 12 unidades publicas de El que atendem alunos em creche
(zero a trés anos de idade). O numero total de profissionais atuantes nessa etapa
de ensino era de 170 professores. Para coleta de dados, foi aplicado um
guestionario com questdes abertas e de multipla escolha, que serviu de base para
a estruturagcdo de um roteiro de entrevista, utilizado para direcionar a segunda

etapa, ou seja, uma entrevista com 18 profissionais da rede.
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Assim, partiu-se em busca de conhecer as peculiaridades de sua pratica,
como se reconhecem profissionalmente, quais sao seus discursos e como todos
esses fatores interferem diretamente em sua identificacdo com a profisséo, dando-
Ihes uma identidade propria.

Nessa linha de analise € possivel tomar como fundamento a teoria das
Representacdes Sociais — RS proposta por Moscovici em 1961, que contribui para
a compreensao e analise dos discursos oriundos da préatica e da convivéncia social
no espaco escolar. Esses discursos, que caracterizam as RS dos sujeitos, podem
diferir, embora ndo sejam isentos de intercorréncias, daqueles implementados pelos
sistemas escolares, pela legislacao e pelos documentos oficiais.

Pode-se afirmar que o profissional, em seu espaco de trabalho, encontra-se
em processo de continua comunicacdo com seus pares, situacdo esta que lhe
favorece assimilar a pratica, apropriar-se de contetudos tedricos e até mesmo
interpreta-los a partir da logica e do discurso préprio do grupo.

Nesse sentido, existem discursos socialmente valorizados, relativos a forma
como deve se dar a atuacdo desses profissionais. Além disso, estdo presentes
representacdes e interpretacdes elaboradas por seu préprio grupo profissional.

Assim, o relacionamento interpessoal com o0s colegas professores e a
comunicagdo no grupo tornam-se imprescindiveis para a constituicdo de valores,
discursos e crencas, favorecendo a esses profissionais a apropriacdo de novos
conhecimentos, novas praticas e novos conceitos. Tal apropriacdo contribui para a
construcdo de um discurso préprio da categoria e para a constituicdo de seus tracos
identitarios, dando-lhes caracteristicas proprias, favorecendo e construindo as RS
do “Ser Professor”.

O presente trabalho, portanto, parte em busca da identificacdo das RS de
professores da El, tentando compreender a sua relagdo com o senso comum, com
0S conceitos cientificos e com a pratica profissional. Além disso, o0 intento é
compreender como essas RS podem contribuir na “construcéo identitaria” docente.

A busca pela democratizacdo da educagdo passou, nos ultimos anos,
principalmente apds a aprovacao e implementacdo da Carta Magna — Constituicdo

da Republica Federativa do Brasil de 1988, por significativas alteracbes e avancos,
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se forem feitas comparacdes com as legislacdes anteriores. Destacam-se o Artigo
6°, que aponta a educagao como um direito social de todo cidadéo, e o Inciso XXIV
do Art. 22, que dispde que cabe exclusivamente a Unido legislar em relagédo a
“diretrizes e bases da educacgao nacional” (BRASIL, 20121, p.28).

Assim foi aprovada a nova LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996, traduzindo as novas normas e
regras na perspectiva de disciplinar e estruturar o funcionamento da educacéo
brasileira. Sintonizada com os avanc¢os direcionados pela Constituicdo de 1988, a
Lei estrutura a educacdo nacional, subdividindo-a em 1) Educacdo Basica:
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, e 2) Educacdo Superior
(BRASIL, 20142).

A nova LDB Lei n® 9394/96 inclui a Educacéo Infantil e o Ensino Superior ha
estrutura educacional, apontando as responsabilidades de cada um dos entes
federativos em relacdo a esses niveis. Assim, no Inciso V do Art. 11, que trata da
incumbéncia dos municipios, destaca-se que cabe a eles a oferta da Educacgéo
Infantil em creches e pré-escolas.

Por esse caminho, os anos que sucederam a nova LDBEN foram
demarcados por adequacdes nos sistemas de ensino federal, estadual e municipal.
Essas instancias buscaram atender as exigéncias da nova Lei, ampliando o acesso
a educacéo e promovendo formacéao para os profissionais envolvidos no processo.

De maneira peculiar, destaca-se que o atendimento a crianca pequena
funcionava, até entdo, prioritariamente, relacionado ao servico social, ao
assistencialismo tdo presente na estruturacdo da sociedade brasileira. Kramer
(2011) afirma que, para o atendimento a crianca, a iniciativa particular era
conclamada, e o 6nus de tal servico seria dividido entre o poder publico e as
instituicdes particulares, cabendo ao primeiro o seu controle.

Profissionais liberais, como professores e meédicos, além de entidades

religiosas, associacdes de classe e empresas, eram conclamados a dividir tal

! Foi utilizada a 352 edicao, publicada pela Camara dos Deputados no ano de 2012.
2 Foi utilizada a 92 edi¢éo, publicada pela Camara dos Deputados no ano de 2014.
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responsabilidade, ja que o discurso recorrente era o da impossibilidade de os
governos arcarem com todos os custos do servi¢o prestado.

Ainda segundo Kramer (2011), o governo proclamava a necessidade e
importancia do atendimento, porém associava a tal discurso a impossibilidade de
fazé-lo sozinho, conclamando todos a contribuirem no processo e a se envolverem
para garantir a oferta de servicos de qualidade. Essa situagcdo reforcava e
demarcava ‘[...] a tendéncia assistencialista e paternalista a prote¢cdo da infancia
brasileira, em que o atendimento ndo se constituia em direito, mas em favor’
(KRAMER, 2011, p. 61).

Historicamente, o atendimento a infancia acontecia por meio de muitas
parcerias e, quando a oferta da El vinha do poder publico, principalmente nas
creches, os profissionais dos mais diversos tipos que atendiam a demanda eram
denominados auxiliares ou cuidadores. Muitos deles eram pessoas que gostavam
de criancas e que se inseriam por meio de concursos e ou contratos temporarios
para atender as poucas criancas da rede publica. Geralmente desvalorizados
profissionalmente, percebiam baixos salarios e nao tinham um plano de carreira que
pudesse colaborar para sua identificagdo como uma categoria.

Quando a EIl é legalmente reconhecida como parte da educacao bésica,
entende-se que houve significativo avanco no atendimento a crianca e na
identificacdo e reconhecimento dos profissionais que atuam nessa, agora,
modalidade de ensino (BRASIL, 2012; 2014).

Ainda com base na LDBEN n° 9394/96, no Inciso |, do Art. 61, destaca-se
gue os profissionais para atuar na EI devem ser aqueles formados para a docéncia
em nivel médio e/ou superior, portanto professores. Para os profissionais e para o
atendimento, esse contexto significou um avanco significativo, e para os poderes
publicos, um grande desafio a ser superado. Isso porque o atendimento existente
nao provia a demanda e, até aquele momento, ndo eram, necessariamente,
professores devidamente habilitados no magistério que exerciam a funcédo de
“cuidadores” das criangas, sobretudo daquelas de 0 a 3 anos de idade. E possivel
afirmar que muitos deles nao tinham sequer concluido o Ensino Médio (BRASIL,
2014).
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Assim, um novo desafio surgiu: o de formar adequadamente novos
profissionais e também os profissionais que ja atuavam na rede publica e que, na
sua maioria, ndo tinham formagédo alinhada com as novas exigéncias legais para
integrar os quadros da educacéao infantil.

Tentando solucionar essa situacao em seu proprio contexto, a Secretaria de
Estado de Educagdo de Minas Gerais — SEEMG autorizou, em 2008, o
funcionamento de Curso Normal em Nivel Médio para a formacgéo de Professor de
Educacdo Infantil em 50 escolas estaduais, distribuidas em todo o Estado3®. Na
ocasido, o publico prioritario para a matricula nesses cursos era composto por
funcionarios publicos, efetivos e atuantes na Educacado Infantil, sem, contudo, a
formacao especifica exigida pela legislacao.

E com esse pano de fundo que surgem pontos importantes que ajudam a
delimitar o problema deste trabalho: a) verificar se os profissionais que atuam no
atendimento a criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos tém formacdo adequada, de
acordo com a LDB n° 9394/96; b) identificar as estratégias de formacéo inicial e
continuada adotadas pela Rede Publica Municipal do municipio onde a pesquisa
aconteceu; c¢) compreender a forma como os professores sédo reconhecidos pela
rede, o tratamento recebido e se sdo reconhecidos como professores; d) conhecer
as estratégias utilizadas pelo municipio no tratamento legal/funcional dado a esses
profissionais, assim como o seu cargo de investidura; e) conhecer as atividades
profissionais desempenhadas e também a rotina desenvolvida pelos professores.

Nesse sentido, com base em documentos legais e no contato com
professores, e também considerando que as representacdes do “Ser Professor” sdo
passiveis de investigacdo, tentou-se responder as questdes principais propostas
neste trabalho:

1. Que RS do “Ser Professor” pode ser identificada nos discursos de

professores de educacao infantil, sobre sua prépria atuacao?

3 A Portaria n°® 017/2008 encontra-se disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/%7BEAB5B1B3-4961-4D6C-A353-
5D8B4783FA80%7D 17 p.pdf, acesso em 04 de janeiro de 2016.

20


https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/%7BEAB5B1B3-4961-4D6C-A353-5D8B4783FA80%7D_17_p.pdf
https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/%7BEAB5B1B3-4961-4D6C-A353-5D8B4783FA80%7D_17_p.pdf

2. Como essa (s) RS pode (podem) contribuir para a construcéo

identitaria do professor, na Educacéo Infantil?

Acredita-se que a busca pelas respostas a essas questdes poderd ampliar a
compreensao sobre a forma como as mudancas estruturais, a formacao continuada
e o tratamento dado ao profissional que atua na EI, sobretudo com criancas de 0 a
3 anos, contribui para o surgimento de RS. E também para compreender como
essas RS favorecem a construgao identitaria do “Ser Professor” nessa modalidade
de ensino.

Nessa perspectiva, 0 objetivo desta pesquisa foi reconhecer as RS do “Ser
Professor’ e o modo como se formam e contribuem para a construgao identitaria do
professor na Educacéao Infantil. Para isso, buscou-se:

o Identificar, nos discursos de professoras de criangcas de zero a trés

anos sobre seu trabalho, as RS do “Ser Professor”;

. Analisar a participacdo dessas RS na constituicdo identitaria das

professoras.

Entende-se que muitos esfor¢os tém sido feitos no sentido de adequar as
redes de ensino as demandas emanadas da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
2012) e da LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 2014). No entanto, esses esforcos, ao que
parece, ndo atendem as demandas da sociedade, da El, das criancas e também
dos profissionais que atuam nessa modalidade de ensino.

Associados a essas questdes, percebem-se ajustes constantes nas contas
publicas, reducéo de custos e mudancas na sistematica de atendimento, por razbes
econdmicas. Todos eles contribuem para a prética vigente de nao reconhecimento
do profissional da educacéo, que ao longo dos anos vé sua carreira sucateada e
social e economicamente desvalorizada (MOREIRA, 2012).

Esse sucateamento que se d4 em toda a Educacao Basica — EB acontece de
forma peculiar na Educacéo Infantil, por ser essa etapa educativa a que teve seu
reconhecimento e identificacdo mais recentemente. Muitos sdo os esforcos dos
profissionais envolvidos nesse nivel de ensino para verem seus direitos respeitados.

Um bom exemplo de busca de direitos sdo os varios foruns (municipais,

estaduais e federais) que permanentemente lutam por reconhecimento e conquistas
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gue oferecam melhores condi¢des de atendimento aos sujeitos. Lutam também por
recursos que garantam atendimento de qualidade em creches e pré-escolas bem
estruturadas e com profissionais devidamente formados. De maneira peculiar, na
regido Sul de Minas Gerais o Forum Regional de Educacéo Infantil jA estd em sua
115% edicdo, acontecendo mensalmente ha 16 anos e sendo coordenado, na
regional, pela Universidade Federal de Lavras — UFLA.

O presente trabalho permite a inter-relagcéo dos discursos legais proclamados
na legislacdo, documentos oficiais e tedricos com a pratica que acontece nos
espacos escolares, uma vez que se compreende que esses fatores contribuem para
a constituicdo identitaria do “Ser Professor”, bem como para a visdo do senso
comum dessa fungéo que estabelece discursos de RS.

O reconhecimento desse profissional, de seus anseios, de como se sentem
e se identificam como professores, permite também maior compreensdo de como
podem contribuir para o debate sobre a formacéo, o trabalho e a valorizagcéo
profissional do professor de educacao infantil.

Com o intuito de desenvolver a estruturacdo e apresentacdo esbocada,
escolheu-se como caminho metodoldgico a revisédo da literatura relativa a El, RS, a
Identidade Profissional e a Formacdo Profissional. Tragou-se, portanto, um
percurso, para investigar como se encontra a El no cenério nacional e quais séo
seus reflexos no municipio pesquisado, principalmente ap6s a implantacdo e
implementacédo da LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 2014).

Inicialmente, ao realizar o contato com a Secretaria Municipal de Educacéo
— SME, constatou-se que a rede contava com 12 CEMEIs que atendiam criancas
de 0 (zero) a 3 (trés) anos, totalizando 170 professores.

Assim, foi elaborado um questionario com questdes fechadas e abertas, com
o objetivo de identificar o perfil e levantar algumas questdes iniciais para a pesquisa.
O questionario, baseado em Moreira (2012) e Silva (2011), foi direcionado a todos

os 170 profissionais, e 130 deles foram respondidos.
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Os dados obtidos por meio do questionario foram tratados com o auxilio do
software SPHINX®4, que favorece a realizacdo de pesquisas em todas as etapas,
ou seja, formatagdo do instrumento, coleta dos dados e tratamento inicial das
respostas emitidas pelos sujeitos da pesquisa.

Apoés essa etapa, utilizando as informacdes iniciais levantadas por meio do
questionario, estruturou-se um roteiro que serviu de orientagdo para uma entrevista
semiestruturada, a ser realizada com, pelo menos, um profissional de cada uma das
CEMEls.

Para diferenciar os relatos dos sujeitos que participaram, preenchendo o
questiondario, daqueles que participaram da entrevista, optou-se pela seguinte
nomenclatura: 1) Sujeitos respondentes dos questionarios - Sujeito 01 ao Sujeito
130; 2) Sujeitos que participaram das entrevistas e, portanto, tiveram seus audios
gravados - Sujeito/entrevista 01 ao Sujeito/entrevista 18.

Quanto as entrevistas semiestruturadas, utilizou-se o software Atlas.ti®, uma
ferramenta versatil e poderosa para andlise de dados em larga escala, que permite
a analise qualitativa das entrevistas e das questfes abertas do questionario.

Esses instrumentos, o SPHINX e o Atlas.ti, que facilitam a organizacdo das
informacdes obtidas, permitindo a interpretacdo dos conteldos relacionados aos
discursos dos sujeitos da pesquisa, sdo descritos pormenorizadamente no terceiro
capitulo.

Este relato de pesquisa esta estruturado em quatro capitulos, antecedidos do
pré-texto (folhas de rosto, sumario, indices, resumo, abstract, introducéo) e
seguidos das consideracdes finais, das referéncias bibliograficas e dos anexos.

Ao primeiro capitulo ficou reservada uma discussao sobre a docéncia e a

identidade profissional do professor de educacao infantil.

4 “O Sphinx permite, além da realizagdo de pesquisas em todas as suas etapas, a importagdo de
bases de dados de diversos formatos. Para atender as diferentes necessidades de investigacao,
tanto na coleta de dados quanto na sua analise”. Disponivel em: http://sphinxbrasil.com/, acesso em

05/01/2016.

5“0 Atlas Tl é uma ferramenta versatil e poderosa para a analise de dados em larga escala,
trabalhando com os mais diversos formatos de midia e extensdes de arquivo. Sua plataforma
permite agregar arquivos PDF, imagens de diversas extensoes, audios e videos, além de
documentos em Word e outros aplicativos”. Disponivel em: http://www.software.com.br/p/atlas-ti-7,
acesso em 05/01/2016.
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As Representacdes Sociais — RS, de Moscovici (1961), e a constituicao
identitaria do professor sdo abordadas no segundo capitulo. Demonstra-se a
relevancia da TRS para os estudos sobre professores no Brasil, considerando essa
linha tedrica como pratica social e de linguagem. Apresenta-se também a
diferenciacéo entre RS, Ciéncia e Senso Comum, observando assim as condi¢des
propicias para a constituicdo identitaria do professor de educacéo infantil.

No terceiro capitulo é apresentado o percurso metodologico, ou seja, 0s
caminhos percorridos para a analise dos dados. Sdo descritos dois importantes
instrumentos que contribuiram significativamente para a verificacdo, organizacao e
tratamento dos questionarios e das entrevistas realizadas: os softwares Sphinx e
Atlas.ti.

No quarto capitulo sdo apontados os sujeitos que participaram da pesquisa
e 0S aspectos principais que os caracterizam. Analisam-se os conteudos dos
discursos relativos a pratica, que indicam a presenca das RS do Ser Professor e a
forma como se constituem profissionais nesse nivel de ensino. Analisa-se também
o modo como o profissional contribui para a construcdo da tese relacionada a
dificuldade de se constituir como professor sem se reconhecer e sem ser
reconhecido como tal.

Na sequéncia deste relato, o pesquisador apresenta suas consideragdes
finais, com a intencao de consolidar os elementos principais detectados na pesquisa
e de relaciona-los com o objeto que sustenta a anélise das RS do Ser Professor na
Educacao Infantil. Alguns pontos s&o indicados por ele como relevantes para
embasamento de futuros estudos sobre a temética desenvolvida nesta tese.
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1. A PROFESSORA DE EDUCACAO INFANTIL — El

Entende-se como necesséario buscar, na recente historia do atendimento
prestado a criangas nas creches, a compreensdo sobre quem é o Professor na El,
suas peculiaridades, desejos, anseios, e como foi se constituindo esse profissional.

E possivel perceber as transformacdes e as marcas histéricas de sua pratica,
das conquistas obtidas por ele, pelas maes e pelas criancas, a origem da fungao
relacionada ao papel materno, ao feminino, e o assistencialismo. Essas situagoes,
sem duavida, oferecem os contrastes necessarios para compreensao do profissional
hoje, um sujeito que enfrenta inUmeros desafios, que ja conquistou direitos, mas
gue ainda vislumbra uma imensidédo de conquistas e desafios a sua frente.

Sabe-se que o professor se faz na relacéo estabelecida com seus pares, com
as criancas, objetos de seu trabalho, e com a forma como sdo tratados e
compreendidos pela legislacdo e pela sociedade (TARDIF e LESSARD, 2008;
TARDIF, 2000 e 2011). Ele é uma construcao sdcio-historica que esta em processo
e que, portanto, tem uma identidade profissional que o localiza na histéria e nos
contextos e desafios atuais (OLIVEIRA et al., 2006).

Assim, entre o profissional em construcdo e sua pratica, existe a crianca, que
ao longo dos anos, tal qual o profissional, vem sofrendo tratamentos diferenciados.
Isso porque as percepc¢des e maneiras de entender a infancia sofreram significativas
alteracdes ao longo dos séculos, e todas elas contribuiram na forma peculiar de
olha-la nos dias atuais, bem como na maneira de tratar e entender o profissional
que a atende. Faz-se importante destacar que as diferengas culturais, de credo,
renda, sexo e ragca cooperam na perspectiva de constituir esses sujeitos, dando-
Ihes caracteristicas peculiares e posicionamentos impares frente a sociedade.

Por esse caminho, ndo se pode dizer de uma “visdo” Unica em relagcédo a
crianca, pois a forma de trata-la e as exigéncias que Ihes sdo impostas variam e
estédo diretamente relacionadas com o lugar em que ela se localiza na sociedade e

na historia.
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Sabe-se que no decorrer de diversos séculos a educacdo das criancas
sempre esteve relacionada a atribuicao familiar, prioritariamente de mulheres. Apés
0 desmame, elas passavam a ser compreendidas como “pequenos adultos”. Dessa
forma, com um pouco de independéncia em relacdo a mae/cuidadora, ja
comecavam a ajudar nas tarefas de casa e, portanto, adentravam o processo de
socializagéo (OLIVEIRA, 2013).

De acordo com essa mesma autora, a familia era o lugar prioritario na
educacao das criangas, e influenciava, inclusive, na denominacéo das organizacoes
que cuidavam delas em idade precoce. Como exemplo, o “termo francés creche
equivale a manjedoura, presépio. A expressao italiana asilo nido indica um ninho
que abriga. ‘Escola materna’ foi outra designac¢ao” utilizada no sentido de identificar
o processo de acolhida e educacdo de criancas pequenas fora da familia
(OLIVEIRA, 2013, p. 58). Por esse mesmo caminho, Didonet (2001, p. 12) pontua
que “Guarda da crianga” foi o termo utilizado no inicio dessa “instituicao no Brasil”,
estando exposto na Consolidagédo das Leis do Trabalho — CLT de 1943, o que
remete aos cuidados presentes nessa pratica, que orientam e conduzem a pratica
profissional atualmente.

No Brasil, as creches e os asilos surgiram associados a concepcdo de
pobreza, favor, caridade e benfeitoria, situacdo essa que ainda € encontrada. No
entanto, sabe-se que essas concepcdes aparecem também para responder as
necessidades oriundas do avanco da sociedade, quando o papel feminino comeca
a ser alterado e as mulheres passam a sair de suas residéncias para atuar no
mercado de trabalho, fato esse que aconteceu de forma mais intensa no Século XX.

Conforme Oliveira (1988, p. 44), a concepgao de “[...] creche deve ser
pensada no ambito da evolugcdo da economia capitalista”, sofrendo influéncias
desse fenbmeno que sempre se deu permeado pelas contradicbes econdmicas
pertinentes ao Brasil, onde coexistem “[...] crescimento com miséria e desemprego,
havendo desigual uso dos bens sociais pelas diferentes camadas sociais”.

Por ocasidao da entrada da mulher no mercado de trabalho, quando do
desenvolvimento industrial e a partir da segunda guerra mundial, a sociedade

comega a se reestruturar. Entdo, a mulher passa a buscar alternativas diferenciadas
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para o auxilio na criacdo de seus filhos menores. Visando ao atendimento das
criancas, as proprias mées procuram a reorganizagao nos seus “nucleos familiares”,
e em algumas situagbes outras mulheres vinham a cuidar das criangas em “troca
de dinheiro” (OLIVEIRA, 1988, p. 45).

O Decreto-Lei n®5.452, de 1° de maio de 1943, que aprovou a Consolidacéo
das Leis do Trabalho, j& sinalizava, em seu Artigo 389, Paragrafo 1°, que as
empresas seriam obrigadas a manter lugares para amamentacdo, visando
proporcionar que as maes guardassem “[...] sob vigilancia e assisténcia os seus
filhos no periodo da amamentagao” (BRASIL, 1943, p. 61). A referida Lei
acrescenta, no Artigo 400, que a estrutura minima para essa guarda seria “[...]
bercério, uma saleta de amamentacdo, uma cozinha dietética e uma instalacao
sanitaria” (p. 64).

Alguns empresérios, até entdo, ofertavam algum tipo de atendimento as
criancgas, criando lagcos de dependéncia entre a mée trabalhadora e a empresa, em
um ambiente que mesclava paternalismo e controle da producao. Essa situagcao se
dava na perspectiva de minimizar e minar os efeitos de um processo crescente dos
movimentos operarios.

Assim, ao estruturar “[...] vilas operérias, clubes esportivos e também
algumas creches e escolas maternais”, os empresarios buscavam o controle,
utilizando aqueles recursos para ajustar as relacdes de trabalho, a0 mesmo tempo
em que minimizavam os efeitos relacionados a solidificacdo das organizacfes
operarias. Nessa perspectiva, se de um lado existia a crescente organizacao dos
movimentos operarios, por outro lado existia a contra forca dos empresarios, que
ofertavam alguns diferenciais que serviam como moeda de troca com o trabalhador
(OLIVEIRA, 1988, p. 46).

A referida autora ainda pontua que as poucas unidades de atendimento a
crianca fora das industrias, no periodo que se estendeu da década de 20 a 50, eram
ligadas a filantropia, sobretudo aquela relacionada ao papel da igreja catolica.

No periodo compreendido como Estado Novo, era Vargas, tiveram inicio
alguns esboc¢os de politicas publicas voltadas para a infancia (NASCIMENTO,

2012). Dentre eles, destacam-se:
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e Departamento Nacional da Crianga — regido pelo Decreto-Lei n°® 2.024, de
17 de fevereiro de 1940, que “fixa as bases da organizagao da protecéo a
maternidade, a infancia e a adolescéncia em todo o Pais” (BRASIL, 1940, p.
1);

e Servico de Assisténcia ao Menor — Decreto-Lei n° 3.799, de 5 de novembro
de 1941, que “transforma o Instituto Sete de Setembro em Servico de
Assisténcia a Menores” (BRASIL, 1941);

e Legido Brasileira da Assisténcia — 6rgao caritativo publico que recebia
subvencdes estabelecidas no Decreto-Lei n°® 4.830, de 15 de outubro de 1942
(BRASIL, 1942).

Por sua vez, na Constituicdo de 1946 a educacao aparece como direito de
todas as pessoas, e 0 ensino primario passa a ser obrigatério. Nessa legislacao
surge como atribuicdo da Unido o ato de legislar em relacdo as normas e diretrizes
da educacéo nacional. A referida Lei indica, em seu Artigo 5°, inciso XV, alinea “d”,
a competéncia do Estado em legislar sobre as “diretrizes e bases da educagao
nacional” (BRASIL, 1946).

Em 1961 é promulgada a Lei n° 4.024, que “Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional” e que, no Titulo VI, Artigo 23, indica a oferta da educacéo pré-
primaria em “escolas maternais ou jardins de infancia”. No artigo 24 é apontado o
estimulo dado as empresas que tém mdes como funcionarias, para que
mantenham, por conta propria ou em “cooperagdo com os poderes publicos,
instituicdes de educacao pré-primaria” (BRASIL, 1961, s/p.).

Oliveira (1988, p. 49) observa que, nas décadas de 60 e 70, surgem
importantes discussdes em relacdo ao lugar ocupado pelas camadas mais pobres
da populacdo brasileira, destacando que ficavam as margens do atendimento.
Nesse sentido, havia o entendimento de que a acolhida as criangas dessas
camadas em “pré-escolas, parques infantis e creches” sustentaria a possibilidade
de “superagao das condi¢des sociais” a que estavam sujeitos.

Se o atendimento a crianca nas creches tinha um viés relacionado a pobreza
e ao amparo a mée operéria, outros fatores comecam a interferir na oferta do

servico. A referida autora destaca que houve, no periodo, importante expanséao no
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atendimento, sobretudo na perspectiva de acolher criangas de “classe média e alta”.
Essa situacdo acabou provocando avanco nesse servigo. Isso porque, em um
primeiro momento, a creche era considerada o lugar para o cuidado e seguranca
aos filhos das mulheres operarias, e, em um segundo momento, o atendimento
passava a ter uma conotacdo de promocdo do sujeito, garantindo-lhe o
desenvolvimento integral, associado a criatividade e socializagao.

Com a entrada das criangas mais abastadas, sobretudo em atendimentos
promovidos por entidades particulares, comeca a surgir a preocupacado com “[...]
aspectos cognitivos, emocionais e sociais da crianga” (OLIVEIRA, 1988, p. 49).
Essa situacdo modifica o tom do discurso da populacdo, que passa a exigir dos
poderes instituidos um atendimento que rompesse com o paternalismo e o
assistencialismo, sendo, portanto, assumido como obrigacédo do Estado.

Esse movimento desloca a concepcao relativa ao oferecimento do servico,
que até entdo estava estritamente relacionado ao paternalismo empresarial ou
estatal, para uma questdo de direito do sujeito trabalhador e de seu filho, portanto
um dever do Estado.

Em relacdo as legislacbes estabelecidas para reger a educagdo nacional,
tem-se que a ja mencionada Lei n°® 4.024/1961 e a Lei n® 5.692/71 nao aprofundam
a questdo. Isso porque delegam o atendimento as empresas, deixando de atribuir
efetivamente ao Estado o ato de cumprir com o seu papel social (KRAMER, 2011).

No entanto, apds o ano de 1971, a perspectiva em relacdo ao atendimento
da crianca em pré-escola altera-se profundamente, em virtude, prioritariamente, do
desenvolvimento econdmico e social do pais. Assim, acolher criancas de 4 a 6 anos
de idade passa a ser uma necessidade, independentemente da camada social
(GOHN, 1992).

Essa mesma autora destaca uma das marcas significativas da década de 70,
a expanséao da rede particular, que visava ao atendimento de criancas de 0 a 6 anos.
Esse atendimento, sobretudo nesse momento, era direcionado também para as
criangas das camadas média e alta da populag&o brasileira. Destaca também as
politicas de assisténcia a criangas nos municipios, prioritariamente de 4 a 6 anos,

com notoriedade para o Projeto Casulo, da Legido Brasileira de Assisténcia — LBA,
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que se deu a partir de 1974 e que se expandiu rapidamente por toda a sociedade
brasileira (GOHN, 1992; ROSEMBERG, 1997; TATAGIBA, 2011). Segundo
Rosemberg (2003). Assim, pode-se considerar o periodo 1970-1980 como
demarcado por uma expansdao em massa da educacao infantil.

Gohn (1992) afirma que uma das caracteristicas desse momento histérico,
sobretudo a partir das legislagbes, foi uma educacdo denominada como
compensatoria, ou seja, existia o entendimento de que muitas criangas que
chegavam “imaturas” ao primeiro grau eram privadas de cultura. Portanto, deveriam
ter atendimento diferenciado, que complementasse o que |hes faltava, favorecendo
assim a preparacao para sua insercdo adequada na escola, para que estivessem
aptas para o processo de aprendizagem.

A referida autora comenta que o problema a ser resolvido ndo era o do
atendimento a criancas de 0 a 6 anos, mas o fato de a educacdo compensatoéria
“[...] resolver o problema da repeténcia no 1° grau” (GOHN, 1992, p. 70).

Em 1974, a criacdo da Coordenacao da Educacédo Pré-Escolar — COEPRE,
ligada ao MEC, contribuiu para as discussées relativas ao curriculo da pré-escola
(BRASIL, 1975; KRAMER, 2006; GOHN, 1992).

Na década de 80 recebe distincdo a carta de Goiania, elaborada por cerca
de 5000 (cinco mil) participantes da IV Conferéncia Brasileira de Educacgéo. Tal
evento, organizado por importantes entidades que buscavam reflexdes e
proposicdes relativas a educacdo nacional, como Associacdo Nacional de
Educacdo — ANDE, Associacdo Nacional de Pesquisa e Pdés-graduacdo em
Educacdo — ANPEd e Centro de Estudos Educacéo e Sociedade — CEDES, que
apos intensos debates apresentaram o referido documento, fruto de demandas e
proposicdes, solicitaram a inclusdo na nova Carta Magna, a época em elaboracéo,
do seguinte principio, no que se referia a El: “é obrigagdo do Estado oferecer vagas
em creches e pré-escolas para criancas de 0 (zero) a 6 anos e 11 meses de idade,
com carater prioritariamente pedagdgico” (CBE, 1986, p. 2).

Recebe ainda mencao o primeiro Plano Nacional de Desenvolvimento — PND

da Nova Republica, aprovado pela Lei n°® 7.486, de 6 de junho de 1986, que
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estabeleceu as normas de desenvolvimento para o periodo de 1986 a 1989
(BRASIL, 1986).

No PND supracitado, a creche aparece como servigo social basico “de
natureza permanente”, ainda diretamente relacionada com a assisténcia social, a
fim de garantir cobertura as criancas vulneraveis.

Até o ano de 1988, pouco ou nada associava a creche a educacao, embora
existissem algumas ac¢Oes isoladas. Foi nesse ano, com a promulgacdo da
Constituicao, que definitivamente a creche surgiu como garantia de direito social do
trabalhador. Assim, o Capitulo Il — Dos Direitos Sociais, Art. 7°, inciso XXV, aponta
a “[...] assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até os 5
(cinco) anos® de idade em creches e pré-escolas” (BRASIL, 2012, p. 19).

O Capitulo Il trata exclusivamente “Da Educagao, da Cultura e do Desporto”,
e o0 Art. 208 destaca o “dever do Estado com a educacgao” (p. 121), afirmando que
se efetivara por meio da oferta da “educacéo infantil” (p. 212) nas creches e pré-
escolas. Ressalta-se a competéncia atribuida aos municipios de manterem, com
apoio financeiro e técnico da Unido, a Educacéao Infantil — Art. 30, Inciso VI (pp. 33
e 34).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional — Lei n°® 9394, de 20
de dezembro de 1996, vai definitivamente cumprir 0s preceitos constitucionais,
incluindo a Educacéo Infantil como uma das etapas da EB (BRASIL, 2014).

No Art. 4° é apontado que o Estado tem obrigacdo com a educacédo, que sera
efetivada pela garantia da Educacao Basica, em que € incluida a pré-escola, bem
como pela El gratuita ofertada as criancas de até cinco anos’. No Art. 11, em que
sdo atribuidas as incumbéncias aos municipios, observa-se, no Inciso V, a

referéncia a oferta da “educacéo infantil em creches e pré-escolas”.

6 Nova redacédo dada por forgca da Emenda Constitucional n°® 53, de 2006 (Publicada no DOU de
20/12/2006), passando a vigorar, de 6 para 5 anos de idade, no Inciso XXV do Art. 7°, bem como no
Inciso 1V do Art. 208 (BRASIL, 2012, pp. 312 e 313). A redacéo original pode ser verificada nesse
mesmo documento, nas paginas 316 e 317.

7 Nova redacao dada a Lei n°® 9394/96 pela Lei n® 12.796, de 04 de abril de 2013, em que é
acrescido: “ll - educacgao infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade”. Ver
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2013/lei/l12796.htm
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Assim, é possivel encontrar dois incisos, em relacdo aos niveis e
modalidades da educacéo, e a redacao do Inciso | destaca que a Educacédo Basica
é composta pela El, EF e EM8.

Merece destaque a Secéo |l da LDB, espaco destinado especificamente para
tratar da EI. No Art. 29 € apontado que a El é a primeira etapa da EB, que tem como
objetivo o “desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de idade” (BRASIL,
2014, p. 21). Ainda na mesma Secéo, no Art. 30, inciso I, fica definido que essa
modalidade de educacao sera ofertada em “creches, ou entidades equivalentes
para criangas de até trés anos de idade” (p. 21), além das pré-escolas para criancas
de quatro a cinco anos.

Nos anos que antecederam a Constituicdo Federal de 1988, como também
a LDB de 1996, as creches encontravam-se associadas principalmente as acoes de
assistencialismo promovidas por entidades filantropicas, bem como pelo poder
publico, servindo também como favor politico em muitos dos municipios do pais.
Apés as leis supracitadas, esse contexto modifica-se profundamente, com o
reconhecimento e gerenciamento desses servigcos pela esfera educacional.

Faz-se importante destacar que, na letra da referida Lei, Titulo VI, Dos
profissionais da educacdo, merece destaque o Art. 61°, que trata especificamente
de quem é reconhecido como profissional da educacédo basica. Ou seja, aqueles
formados em instituicdes reconhecidas e que tenham no minimo a habilitacdo para
a docéncia expedida em nivel médio de escolaridade. O Art. 621° deixa claro que a
formacao do docente para EB deveréa se dar em nivel superior, sendo aceitas como
formacao minima para a El e para os cinco primeiros anos do EF a “oferecida em
nivel médio na modalidade normal” (p. 35).

A Resolucédo n° 1, de 27 de marco de 2008, da Camara de Educacédo Bésica
do Conselho Nacional de Educacéo, surge para definir quais sao os profissionais e
sua formacgdo para atuacdo na EB, no que tange a aplicacdo de recursos do

8 Ver Titulo V, Capitulo I, Art. 21, incisos | e Il da Lei n°® 9394/96.

9 Nova redacao dada pela Lei n® 12.014, de 6-8-2009 - Altera o art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se devem
considerar profissionais da educacéo.

10 O caput do Art. 62 recebeu modificagdo em sua redacao por forca da Lei n® 12.796, de 4-4-2013.
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FUNDEB, assim como no que se refere a remuneracao de profissionais que atuam
nos sistemas federal, estadual e municipal. Dessa forma, sao entendidos como
profissionais da EB e atuantes na Educacéo Infantil agueles que, conforme Art. 2°,
sao “[...] habilitados em curso Normal de nivel médio, em curso Normal Superior e
em curso de Pedagogia, assim como em programa especial devidamente
autorizado pelo respectivo sistema de ensino”.

No Art. 7°, o Inciso |, define que, em carater excepcional, precario e
provisorio, poderdo atuar na EI docentes ndo habilitados, com autorizacdo de cada
sistema de ensino. Por sua vez, a mesma CEB do CNE, na Resolugcéo n° 5, de 3
agosto de 2010, vem fixar as “[...] diretrizes nacionais para os planos de carreira e
remuneragao da educacao basica publica”.

Mesmo com as significativas mudancas ocorridas com a LDB, grandes
desafios ainda se esbocavam para a garantia do direito a Educacao Infantil para
criancas de 0 a 5 anos de idade, principalmente no que se referia ao financiamento
desse nivel de ensino. Assim, a Emenda Constitucional n® 53, de 20 de dezembro
de 2006, destaca a EI como etapa da EB e, portanto, assegura o financiamento de
tal servico por meio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, que ocupou o
lugar do Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério — FUNDEF-.

Até entdo, ndo existia um fundo que pudesse amparar 0s servicos prestados
pelos municipios no que tange a El, porém com o FUNDEB o atendimento nesse
nivel se solidifica e tem consideravel transformacao. Reforca-se que no periodo de
aprovacao do fundo ocorreram intensos debates, visto que houve a tentativa de
retirar o atendimento em creches — de criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos — desse
financiamento (FULLGRAF, 2007).

Mesmo com essa consideravel conquista, ou seja, a inclusdo da El no
financiamento, ele ainda ndo acontecia como nos anos iniciais do EF. Nesse
sentido, Jesus (2008, p. 293) acrescenta que “[...] existe um abismo entre 0 minimo
e 0 necessario [...] o FUNDERB [...] apresenta percentuais acanhados no sentido do

financiamento”.
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Macédo e Dias (2011) e Bassi (2011) reforcam que o FUNDEB significou
importante conquista para a El, contudo esse financiamento ainda apresenta
precariedade, no que tange ao seu montante frente as necessidades oriundas dessa
etapa da educacéo basica.

Esses autores destacam que o0s recursos recebidos precisam ser
complementados pelas prefeituras que gerenciam o servigo. Além disso, eles sdo
prioritariamente utilizados no EF, que passa permanentemente por avaliagbes
sistémicas, com a finalidade de comprovar sua qualidade.

Ressalta-se que os recursos aplicados em educacdo estdo aquém do
necessario para a oferta de uma educacao de qualidade, com profissionais bem
formados em “cursos de longa duragéo, com salarios gratificantes, compativeis com
seu alto valor social” (SAVIANI, 2008, p 16).

Macédo e Dias (2011, p. 182) sinalizam como desafios os aportes financeiros
insuficientes para o atendimento da demanda e garantia da qualidade.
Considerando os resultados de uma pesquisa realizada de 2005 a 2008, esses
autores comentam que 0s recursos previstos nao foram totalmente executados.
Nessa mesma légica é destacada a necessidade de maior “controle social”’, na
perspectiva de verificagdo da real aplicabilidade dos recursos destinados ao setor.

Em 2014 é aprovado o Plano Nacional de Educacao — PNE que, entre outras
decisBes que norteiam a educacéo brasileira pelos préximos 10 anos, tem como
primeira meta a universaliza¢do do atendimento a criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco)
anos em pré-escolas até o ano de 2016, bem como o crescimento gradativo, até o
final do plano, do atendimento a 50% (cinquenta por cento) da demanda de alunos
das creches, de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade (BRASIL, 2014b).

Destaca-se que a Meta 1, que trata especificamente da educacéo infantil, faz
parte daquelas estruturantes do referido plano que tém como eixo a “garantia do
direito a educagao basica com qualidade”. No documento, afirma-se que estudos
corroboram a concepcédo e ampliacdo da El, na perspectiva de contribuicdo no
processo de escolarizacdo, principalmente na preparacéao para os estudos futuros,
e também para o desenvolvimento e formacao global do sujeito (BRASIL, 2014b, p.
9).
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Dessa forma, a El, como etapa da EB, fortalece-se como uma importante
acdo de politica publica, que conta nesse instante, como afirma o documento
supracitado, com o financiamento do FUNDEB. E afirmado ainda que o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, no ano de 2013, sinaliza como
acanhada a expanséao da EI no Brasil, ja que o atendimento a criancas de 0 (zero)
a 3 (trés) anos em creches, naquele ano, atingia apenas 28% (vinte e oito por cento),
e na pré-escola, 95,2% (noventa e cinco virgula dois por cento).

Ainda nessa logica, a analise realizada na pesquisa desenvolvida pelo IBGE
no ano de 2010 sinalizava que, dos alunos atendidos “[...] nas creches, 36,3%
faziam parte dos 20% mais ricos da populagéo e apenas 12,2% integravam o extrato
dos 20% mais pobres” (BRASIL, 2014b, p. 16).

Silva (2015) observa, em referéncia a questado da formacéo dos profissionais
sustentados pela Meta 15 do PNE, que eles deverao, até o final do plano, possuir
formagcdo em nivel superior. O referido autor ainda traz em seu texto o que é
proposto pela Meta 16, ou seja, a formacao em nivel de pds-graduacéo de 50% dos
professores da Educacédo Basica.

Sendo assim, a ampliacdo do atendimento proposto pela Meta 1, associada
a formacdo em nivel superior dos professores (Meta 15), inclusive em cursos de
pés-graduacdo (Meta 16), comprova a identificacdo da importancia desse nivel
inicial da EB.

Ao analisar um pouco do histérico da EI no contexto brasileiro, foi possivel
perceber importantes e significativas acdes da sociedade civil e a contrapartida
governamental na perspectiva de atender e fazer cumprir as necessidades da
crianca, agora reconhecida como sujeito de direito. Destaca-se, portanto, o
deslocamento do atendimento que se dava em nivel assistencialista para um novo
estagio e status, o de direito, nesse instante relacionado a educacéo.

A CF de 1988 e a LDBEN de 1996 tiveram importantes contribui¢des, visto
gue ofereceram sustentacao para as agdes que solidificam o atendimento. Destaca-
se a inclusdo da El, sobretudo em creches e pré-escolas, na ordem da Educacéo

Basica e, portanto, merecendo a cobertura do FUNDEB. Por esse mesmo Viés, o
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profissional que atende a essa demanda, reconhecidamente docente, deve,
portanto, ser reconhecido e tratado como professor.

Observa-se, em histéria recente, que esse nivel de ensino ganha o status de
educacao e que as criancas, sujeitos de seu trabalho, comecam a ser reconhecidas
como cidadaos de direitos. Esse reconhecimento acontece prioritariamente no final
do século 20 e, de maneira especial, no Brasil, essa intensificacdo e forma de ver a
crianga da educacdo infantil ganha forca e solidez apos o advento da Constituicdo
Federal de 1988.

Ha de se destacar que, durante os anos que antecederam a constituicao
federal, e até recentemente, o0 atendimento a criangas pequenas, principalmente as
das creches, estava associado ao assistencialismo, a troca de favores politicos e
ao atendimento de criancas pobres, filhos de operarios. Dessa forma, os
profissionais que atuavam como cuidadores desses pequenos hao tinham,
necessariamente, uma formacéo especifica, sendo comum que fossem auxiliares
de creches, pessoas com baixos salarios. Eram, quando muito, formados em nivel
meédio de escolarizacao.

Com o advento da EI como direito, novas questdes comegcam a surgir, e estdo
diretamente relacionadas com a atuacao profissional. Exigem uma nova postura
frente as criancas, ja que existem especificidades que demandam do publico alvo,
gue esta em pleno desenvolvimento e que necessita de educacdo e cuidados
diferenciados.

Nesse sentido, em relagdo aos profissionais da El, Cerisara (2002, p. 13)
sinaliza que, independentemente da forma como séo tratados e/ou denominados,
“[...] sejam eles auxiliares de sala, pajens, auxiliares do desenvolvimento infantil [...]
passardo a ser considerados professores e deverdo ter formacao especifica na
area”, visto que essa situagao € o que garante a Lei 9394/96.

Ainda em relag&o a formacéao profissional para atuar na El, o estudo realizado
por Wiggers (2009), em 73 municipios do estado de Santa Catarina, demonstra a
desconsideracdo da importancia da formacéo profissional adequada para os
profissionais, principalmente quando ele exerce suas atribuicbes em creches.

Assim, cabe uma pergunta importante que tem sido apresentada constantemente
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em diversas situacfes: que profissional é esse? E professor, educador, pajem,
cuidadora, crecheira, auxiliar, mae, recreadora, monitora? (CERISARA, s/d — b;
CERISARA, 2002; GOMES, 2008; ASSIS, 2009; COTA, 2007, 2007b; CORSINO,
2010).

Sabe-se que ndo é apenas uma questao de simples nomenclatura da funcao,
pois por detras desses nomes existe uma concepcéo diferenciada de educacgéo, de
percepcao da crianca, do sujeito professor e da forma como esse profissional é
tratado.

As denominacgfes que esses profissionais recebem néo sdo desprovidas de
intencdes, pois sdo marcas de uma visdo ainda distorcida do “Ser Professor na EI”,
da importancia profissional, dos aspectos pedagdgicos inerentes a pratica, do
cuidado que existe e que se relaciona intimamente com o fazer pedagdgico, com a
intencionalidade do professor, com o desenvolvimento humano e com 0s processos
de aprendizagem decorrentes da idade e condicdo de desenvolvimento em que a
crianca se encontra.

Nesse sentido, os professores da EI, em sua maioria mulheres, tém
diferentes trajetos pessoais e profissionais. Trabalham em organizacées que
perpassam o publico e o doméstico “[...] em uma profissédo que guarda o tragco da
ambiguidade entre a funcdo materna e a funcéo docente” (CERISARA, s/d; p. 5).

Essa mesma autora chega a argumentar que ha uma nova identidade para a
professora de EIl que se constitui com base nas especificidades de atuacdo. Nesse
sentido, ela sinaliza que existem dois pontos centrais da pratica profissional: a
questao da maternagem e o trabalho doméstico (CERISARA, 1996; 2002).

Cota (1997) reforca que o ser mulher, a feminilidade e a relacdo com o
cuidado presente na prética profissional influenciam diretamente o docente e
contribuem em sua constituicdo identitaria. Em seu texto, a autora questiona a
relacdo entre ser paciente, ter amor e ser dedicado como fronteiras identitarias
desses sujeitos.

A autora ainda faz um contraponto entre o cuidado e a educagdo como

binbmio presente na El, embora sinalize, com base na pesquisa realizada, que
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existe “énfase no cuidar’ (COTA, 1997, p. 8), observando que este ultimo ainda
pode se relacionar com atribuicdo feminina e destoar do aspecto pedagdégico.

Nesse sentido, Kramer (2005, p. 57) questiona: “[...] educar nao significa
cuidar?” Ela ainda pontua que somente uma sociedade que traz consigo marcas de
um periodo escravagista favorece aos seus sujeitos uma diferenciacao de praticas,
como se cuidar e educar fossem questbes antagonicas e o profissional que cuida
do corpo ndo pudesse cuidar também da cognigé&o.

A autora comenta que somente uma sociedade que teve em sua histéria a
diferenciagcao entre “[...] casa-grande e senzala poderia separar essas duas
instancias da educacdo e entender que cuidar se refere apenas a higiene — e nédo
ao processo integrado, envolvendo a saude, os afetos e valores morais” (KRAMER,
2005, p. 57).

A questao da indissociabilidade entre cuidar e educar € indicada pela Camara
de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacao, no Parecer CNE/CEB n°
7/2010. Tal legislacdo trata das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica, e aponta como ‘“ideia-forca” presente no processo de
consolidacéo desse nivel de ensino “[...] a dimenséo articuladora da integracdo das
diretrizes curriculares compondo as trés etapas e as modalidades da Educacéo
Bésica, fundamentadas na indissociabilidade dos conceitos referenciais de cuidar e
educar’ (BRASIL, 2013, p. 9).

Como pode ser observado, os atos de cuidar e educar sdo apontados na
legislacdo como inseparaveis e passiveis de contribuir, com a “fungdo social da
Educacéo Béasica”, no atendimento ao estudante desde a creche, perpetuando esse
atendimento para além do Ensino Médio. Dessa forma, cuidar/educar esta
relacionado com a compreensao de que “o direito a educacao parte do principio da
formacéo da pessoa em sua esséncia humana” (BRASIL, 2013, p. 17)

O cuidado pode ser compreendido como o ato de resguardar a pessoa,
garantindo a ela o atendimento necessario, valorizando o sujeito que ali esta, com
suas peculiaridades, idiossincrasias, ofertando-lhe o respeito e a atencao
necessarios. O referido documento ainda sinaliza que “educar exige cuidado; cuidar

€ educar” (p.18).
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E proposto no documento que educar é um desafio presente nas relacées
humanas, sobretudo permeadas pelas dificuldades de se lidar com as pessoas, que

séo diferentes, imprevisiveis e, ao mesmo tempo, semelhantes.

Educar com cuidado significa aprender a amar sem dependéncia,
desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um
consigo, com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma
situacdo que requer cautela em busca da formacdo humana plena
(BRASIL, 2013, p18).

Cuidar-educar originam-se na capacidade consciente do sujeito, na condicéo
de trazer para si experiéncias de valor humano, interferindo diretamente em sua
conduta como pessoa. Esse valor, importante na sociedade, deve demarcar o
comportamento dos sujeitos, favorecendo o respeito a si préprio, ao outro, a
sociedade e a natureza. Como explicita o documento, “[...] valor este fundamentado
na ética e na estética, que rege a convivéncia do individuo no coletivo, que
pressupde relacbes de cooperacdo e solidariedade, de respeito a alteridade e a
liberdade” (p. 18), de todos os seres humanos.

E necessario entender o cuidar-educar de forma ampla, uma vez que ja ndo
€ possivel restringir-se a concepcdo do cuidado das criancas de creches
relacionada ao favor ofertado as maes, dando a elas condicbes de atuar
profissionalmente. Cuidar-educar séo contextos de formacdo humana, presentes e
necessarios na vida da crianca (SILLER, 2008).

Para educar-cuidar é imperativa a presenca de sujeitos profissionalizados,
gue tenham formacgédo adequada a um formador, com condi¢des de interagir com
criancas pequenas e de cumprir com as atribuicdes inerentes ao papel social de

educador infantil.

(¢

A pratica tecida na educacdo infantil convida a acolher, interagir, olhar

7

reconhecer as necessidades das criangcas, e muitas vezes esse convite nao

(0]

observado como pedagdgico, relacionado ao ato de educar e imprescindivel a
formacao humana.

Na El, o cuidar-educar
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[...] criancas de 0 a 6 anos passa a ser a expressao cada vez mais
utiizada para designar uma orientacdo compativel com o
atendimento a criangcas nessa faixa etaria em contextos coletivos e
torna-se um dos principais pré-requisitos para a acdo dos
profissionais de educacéo infantil (MACHADO, 2000, p. 195).

A acéo dos professores deve ser permeada de intencionalidade, sustentada
na pratica pedagogica por meio de expressdes que orientam o percurso de
atendimento as criancas. Contudo € possivel observar nesta pesquisa certa
dificuldade daqueles que atuam com crianca de 0 a 3 anos de idade, ja que é
perceptivel que o professor ndo se reconhece e que ndo € reconhecido
profissionalmente.

O professor deve lancar méao do ato de cuidar-educar na El, pois € por meio
dessa pratica que as criancas chegam a ter acesso a linguagem, nas suas mais
diversas formas. O profissional deve estar capacitado para agir como mediador do
processo, favorecendo o discurso, a pratica e a vivéncia dos valores perpassados
na atuacao ao cuidar-educar (SECCHI; ALMEIDA; 2007).

Azevedo (2013, p. 14) sinaliza que € comum encontrar, em dados momentos,
praticas pedagogicas romanticas, bem como préaticas cognitivistas, as primeiras,
ligadas ao cuidar que perpassa pelas a¢cfes direcionadas ao corpo, a higiene e a
alimentacdo, enquanto as segundas aparecem relacionadas as “...] acbes de
‘educar’, entendidas apenas como ‘ensinar’ leitura, escrita e conteudos escolares”.

A autora conclui:

[...] s&o praticas que revelam concepgdes de criangas e Educacao
Infantil que separam/dissociam cuidado e educagéo, entendendo-
0S como aspectos distintos no atendimento infantil, portanto
passiveis de serem vivenciados separadamente (AZEVEDO, 2013,
p. 14).

Cuidar-educar sdo aspectos inseparaveis e base para a pratica pedagogica
do professor, para a sustentacdo das acdes, e constituem o0 norte para o
profissional. Ressalta-se que um aspecto ndo deve ser visto separado do outro, ou
como se fossem distintos da pratica, ou seja, para se educar € necessario cuidar, e

ao cuidar se estara educando. O professor atuante na El deve ser capaz de atender
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as necessidades de formacéao integrada das criancas, compreendendo que nessa
educacédo o cuidado estard presente, perpassando todas as acoes.

Ressalta-se a relacéo existente ao longo dos anos e que causou uma ruptura
entre assisténcia e educacdo, contribuindo para a separacdo dos aspectos
cuidar/educar. Essas situacBes corroboraram a existéncia de dois tipos de
profissionais, aqueles que educam e aqueles que cuidam, como se 0s primeiros
fossem dignos do cargo de professores, enquanto os segundos seriam profissionais
de segunda categoria.

Essas situacOes contribuem para a sensacdo do professor da El, um
profissional que, pelos seus discursos, encontra dificuldade de se constituir como
professor sem se reconhecer e sem ser reconhecido como tal.

Azevedo (2013, p. 91) acrescenta:

A dicotomia assisténcia/educacgdo, que por muitos anos permeia o0
atendimento infantil, reforcada pelas politicas puablicas para a
educacdo, contribuiu para que se criasse, também dois tipos de
professor, ou seja, um disposto a cuidar, limpar, alimentar as
criancas menores (de até 3 anos), e nos moldes escolares outro
gue, [...] desenvolveria um trabalho educativo, destinado as criangas
maiores (4 a 6 anos).

Essa diferenciacdo no atendimento e no tratamento das profissionais €
perceptivel nos discursos dos sujeitos desta pesquisa, na sensacao deles no
desempenho da funcao, ou quando participam de capacitacdes com seus colegas,
gue na rede sdo nomeados como professores. Tais situagcdes estdo evidenciadas
no Capitulo IV.

Vale resgatar o documento “Por uma politica de formagao do profissional de
Educacao Infantil” elaborado pelo MEC em 1994, no qual fica caracterizada a
necessidade de melhor aparelhar esse profissional para a vivéncia na pratica do
“bindbmio educar/cuidar’ (BRASIL, 1994, p. 78).

Esse documento reforca que

[...] ndo deve haver distanciamento e/ou sobreposic&o do trabalho
da profissional que cuida e da que educa, entre a universidade e a
escola basica, entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, entre
o fazer e o pensar, uma vez que tal como o0 homem a que se dirigem,
séo indissociaveis (BRASIL, 1994, p. 79).
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A profissional de El tem garantida nos documentos orientadores a condi¢céo
de professora, contudo a diferenciacédo no tratamento, a forma como é enxergada
sua pratica e a desvalorizacdo do trabalho com as criangas menores a colocam em
um lugar permeado pela incerteza e indefinicdo. Encontra-se na extremidade, no
lugar de menos valorizacéo profissional e, portanto, segregada em seu espaco de
atuacao.

Ainda em relacao a dicotomia assisténcia/educacgédo, Cerisara (2002, p. 10 e
11) afirma que existe uma “falsa divisdo” na concepg¢ao de EI: um trabalho
relacionado mais ao assistencialismo que, por sua vez, cuida das criancas mais
pobres da populagéo, numa perspectiva de “praticas sociais do modelo familiar e/ou
hospitalar”, e outro trabalho, uma concepcéo relacionada aos aspectos educativos,
porém nesse caso direcionado para as atividades educativas prioritariamente
relacionadas as do Ensino Fundamental.

Com base em pesquisas realizadas na area, a autora afirma que é possivel
constatar o porqué de essas concepcdes serem falsas, ja que em ambos 0s casos
tinham um carater educativo. Dessa mesma forma, aquilo que se dava na ordem do
“cuidado”, relacionado as necessidades basicas do sujeito, aos aspectos de higiene,
sono e alimentacdo, era desvalorizado e mais direcionado a concep¢do de que
servia ao atendimento das camadas pobres da populacdo. Por sua vez, as
atividades que supostamente tinham um carater mais pedagdgico estariam voltadas
para as camadas menos pobres, portanto “[...] entendidas como sérias e
merecedoras de atencéao e valor’ (CERISARA, 2002, p. 11).

Campos et al. (1983) afirmam que no interior das instituicbes escolares
existem hierarquias em que as funcbes desempenhadas assumem lugares
diferenciados. Assim, as funcdes de direcdo e supervisdo percebem melhores
remuneracoes, se comparadas com a remuneracdo daqueles que executam o
atendimento direto as criangas. Essas autoras ainda pontuam que na creche essa
situacdo é ainda mais complexa, visto que existem outros fatores que interferem no
processo, por exemplo, a relacdo estreita da creche com o feminino e com as tarefas

domésticas.
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As referidas autoras chegam a conclusdo de que alguns dos problemas
intimamente ligados a pouca valorizagéo da funcéo seriam decorrentes da atividade
relacionada a garantia de sobrevivéncia dos alunos, e também do fato de estarem
relacionados ao atendimento de criancas na mais tenra idade.

Assim, as mesmas autoras propfem uma sintese para explicar essa
hierarquia das fungdes pautadas em trés “fatores” principais: “atividade direta com
o educando [...] idade do educando [...] proximidade do corpo” (CAMPOS et al.
1983, p. 11 e 12).

Em se tratando da “atividade direta do educando”, as autoras postulam que,
quanto mais relacionada ao atendimento a crianca, menor seria a valorizacao
profissional. A notoriedade profissional estaria na contramdo da “idade do
educando”, e 0s sujeitos que atendem criancas pequenas, consequentemente,
teriam menor importancia profissional. Por fim, a questao da “proximidade do corpo”,
e nesse aspecto as autoras identificaram que, quanto mais relacionado a
sobrevivéncia, a higiene e ao cuidado, menor seria o “prestigio profissional”.

A diferenciacdo e hierarquizacado existente no amago da profissdo docente
relaciona o profissional ao fato de que “[...] quanto menor a crianca/aluno, menor a
diferenciacdo desses papéis e menor a profissionalizacdo assegurada por
formacao, salario e condices de trabalho” (ALVES E BARBOSA, 2011, p. 8). Tal
situacdo coloca o professor da educacéo infantil como aguele que tem vocacao, que
exerce um tipo de sacerdécio e que tem como valor maior o fato de fazer o bem,
cumprindo uma missao no mundo.

Ainda em relagéo ao trabalho com criancas pequenas, Rosemberg (1994, p.
54) refere a dificuldade enfrentada por alguns municipios, na década de 90, para
encontrar professores habilitados para exercerem a funcdo de professores em
creches, visto que esses profissionais consideravam o fato de trocar fraldas como
atribuigcdes “menos nobres”, que desmereceriam o fazer profissional.

Compreendendo que esses fendmenos e formas de interpretar a pratica
constituem o sujeito professor, pode-se confirmar, por meio da TRS, assunto
abordado no Capitulo seguinte, que a identidade profissional é moldada nas

relacbes sociais, nas concepcoes e formas de perceber o outro e a si proprio, de
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perceber sua pratica e de identificar a forma como €& vista e tratada
profissionalmente.

Pode-se afirmar, contudo, que a prética profissional esta mesclada por essa
dicotomia e pelo feminino, que pressupde a professora em sua interface com o
modelo de mée. Cota (2007, p. 10) salienta que o “[...] trabalho que desenvolvem
nas creches acaba sendo uma extensdo do domeéstico, ou ainda, para muitas a
maternidade e o zelo sdo importantes para o trabalho que desenvolvem”.

Dagnoni (2012, p. 1) sinaliza que, em perspectiva nacional, o perfil do
profissional para atender criancas pequenas esta pautado em ser do “género
feminino”, além de ter “habilidades para o cuidado diario”. Dessa forma, saber cuidar
do corpo, do banho, da troca de fraldas e da alimentacao parece bastar para exercer
funcdes com criancas em creches.

A autora salienta que existem particularidades no que se refere ao
atendimento de criangas em creches e pré-escolas, e que, para as primeiras, as
nomenclaturas utilizadas ndo se caracterizam e nem se aproximam de um trabalho
educativo. Ela destaca que essas nomenclaturas “[...] parecem velar a identidade
do professor de 0 a 3 anos” (DAGNONI, 2012, p.1).

Ainda nesse sentido, Haddad, Cordeiro, Monaco (2012, p. 137 afirmam que
o trabalho desempenhado nas creches se diferencia do desenvolvido em pré-
escolas porgue o primeiro esta mais relacionado com o doméstico, em que se tem
a “[...] crianca como sujeito” diferente da pré-escola com um apelo mais
pedagdgico, possuindo “o aluno como sujeito” (grifo N0Ssso).

Assim, o tratamento e a diferenciacdo favorecem a percepcao de que a
crianca da creche ndo é aluno e que o aluno da pré-escola ndo é crianca. Da mesma
maneira, tal percepcao acaba refletindo no profissional, um sujeito que vivencia
contradi¢cbes, a dificuldade de se constituir como professor sem se reconhecer e
sem ser reconhecido como tal.

Nessa perspectiva, é sinalizada a ambivaléncia profissional, em que pese “a
funcdo materna e a funcdo docente”, da mesma forma em que existe uma
discriminagéao relacionada com o feminino. Na primeira situacdo, em que a crianca

€ 0 sujeito, a pratica encontra-se permeada por atividades relacionadas com o
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contato fisico, por meio do pegar no colo e da higiene. Assim, as relacdes
estabelecidas nessa ordem, segundo as autoras, “[...] estariam mais proximas do
espagco domeéstico; portanto, consideradas menos profissionais” (HADDAD,
CORDEIRO, MONACO, 2012, p. 137 e 138).

Por sua vez, Silveira (2006, p. 30) destaca que 0 pressuposto para atuacao
na El passa pelo sentimento de gostar de criangas, ser paciente, saber cuidar e
proteger. Nessa logica, a autora sinaliza que “[...] creches e pré-escolas séo
territérios femininos”, pois as mulheres apresentam essas caracteristicas, em
virtude dos aspectos relacionados a maternagem.

Cruz (2008, p. 02) faz notar os desafios postos a profissionalizagdo dessas
professoras, decorrentes de sua vinculacao histérica ao feminino e ao privado, uma
vez que as praticas desenvolvidas pelas profissionais aproximam-se e pautam-se
em “[...] experiéncias domésticas ou nhum pretenso pendor natural das mulheres
para o trato com a crianga pequena”. Isso porque suas atribuicdes cotidianas estéo
intimamente relacionadas com as desenvolvidas pelas mulheres no universo
domeéstico.

Assim, o ato de educar criangas pequenas articula-se a atengao pessoal com
0 outro, e sua conceituacdo estd relacionada aos aspectos da vida privada e
também da publica, na relagéo estabelecida no &mbito familiar e também no &mbito
profissional. A visdo feminina da profissédo é designada pela cultura, apontando um
espaco marcado pela “[...] concepcao de mulher professora que vai ao encontro do
modelo de mae” (COTA, 2007, p. 09). Essa construcdo sdcio-histdrica que coloca a
profissdo docente relacionada ao papel feminino, da mae, necessita ser
reelaborada, especificamente no ambito da El.

Na sociedade brasileira, o cuidado de criancas esta intimamente relacionado
aos papéis desempenhados pelas méaes e professoras. Muitas andlises relativas a
essas atuacdes apontam na perspectiva de relacionar essa pratica “[...] as mulheres
e a feminilidade como fonte de desqualificacao” (SILVA, 2011, p. 57).

Melo (1982) salienta que a conjuntura que associa a pratica profissional ao
feminino vem contribuir para a condi¢ao da professora, aproximando-a de uma visao

afastada do aspecto profissional e colocando-lhe um compromisso com o amor e
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com a vocacao que ultrapassa o senso de profissionalismo, tdo necessario a
profissdo docente.

Ressalta-se que a identificacdo dessa atuacao profissional com o feminino
ratifica as relacoes de poder constituidas ao longo dos anos, demarcadas pela
desvalorizacdo da mulher e também da profissdo docente, sobretudo quando a
atuacao profissional acontece com criangas pequenas.

Vianna (2001) pontua que a relagdo do género feminino com a docéncia esta
articulada com o preconceito que atravessa praticas sexistas, contribuindo com os
esteredtipos e o0s papéis relacionados a mulher, colocando-a em lugar de
inferioridade em relagcdo ao homem.

A autora destaca: “O processo de feminilizacdo do magistério associa-se as
péssimas condicdes de trabalho, ao rebaixamento salarial e a estratificacdo sexual
da carreira docente, assim como a reproducgao de esteredtipos por parte da escola”
(VIANNA, 2001, p. 90).

O papel atribuido as profissionais da El esta relacionado ao que se espera
da mulher mée-educadora que obteve essa qualificacdo ao nascer, pois se trata de
uma atribuicdo inerente a figura feminina e, portanto, inata. E como se a mulher se
constituisse para essa funcao/missao desde o nascimento, pois se trata de instinto
materno (ALVES; BARBOSA, 2011).

Merece destaque o fato de que a concepcéao desse papel da mae-educadora
gue cuida dos filhos de forma inata € uma constru¢do social, tal qual apresenta
Badinter (1985) em sua obra “Um Amor Conquistado: o mito do amor materno”.
Essa perspectiva associada a mulher nos dias atuais e de forma peculiar as
professoras de criangas pequenas é uma constru¢cao moderna gue se relaciona com
o poder exercido pela figura masculina.

No decorrer do livro é perceptivel o processo de construcdo sécio-histérica
da viséo relacionada ao amor. Isso porque a visdo moderna traz a ideia de algo
inato e presente em todas as mulheres; contudo, de acordo com a autora; fica claro
que se trata da construcdo histérica de um sentimento adquirido e construido na
coletividade. A autora propfe que o materno ndo é um sentimento universal,

presente em todas as mulheres das mais diversas culturas.
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A visdo de maternidade e do papel da mulher foi sendo construido por meio
de discursos masculinos que, ora as culpavam por nao cuidarem adequadamente
dos filhos, ora as desmoralizavam quando n&o optavam pela maternidade. O papel
da mulher e, portanto, da professora foi sendo elaborado historicamente, por meio
de processos politicos, econdmicos e sociais, permeados pelas relacdes de poder.

A atribuicdo da professora e a sua relacdo com a maternidade dificultam a
profissionalizagéo e interferem diretamente em sua construcao identitaria docente.
Assim, a identidade é forjada na impreciséo entre a casa e a creche, entre o ser “tia”
e o ser profissional. Existe nesse ponto uma contradicéo entre o papel da professora
e 0 da “tia”, sendo essa Ultima uma pessoa da familia, alguém que cuida por ser de
casa e por ser mulher, ndo necessariamente uma profissional docente (ALVES;
BARBOSA, 2011).

Parece haver certa imprecisdo no que tange a identidade dessas
profissionais, professoras na educacgao infantil, visto que existe ambivaléncia na
profissdo, ora apelando para o profissional, ora para o aspecto de vocagédo. Em
dados momentos, € caracterizada pelo publico e, em outros momentos, pelo
privado, pela funcdo docente em contraponto com as atribuicdes maternas, pelo
educacional em contraposicdo com o0 cuidado necessario a pratica cotidiana
(SILVA, 2011).

Reforca-se que o cuidado e a educagao sao faces de uma mesma “moeda”
e que sdo garantidos e reforcados em documentos oficiais, porque para assegurar
o desenvolvimento infantil faz-se necessério o cuidar e também o educar. Esses
atos presentes na El ndo podem ser descaracterizados e separados da esséncia
pedagogica, que garante o desenvolvimento humano, a formacao e o aprendizado.

A creche tem o importante papel do cuidado e deve ser vista como um espago
social em que os aspectos publicos e privados se articulam e contribuem para a
formacéo do sujeito. Dessa forma, na escola deve-se garantir o desenvolvimento
por meio do relacionamento interpessoal, que € também educativo e favorece a
insercao na cultura (CERISARA, s/d).

A dicotomia cuidar/educar deve ser trabalhada, visto que essas duas funcdes

devem existir na pratica pedagégica de forma articulada, para favorecer o
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desenvolvimento da crianca. Todas as atividades que se relacionam com a higiene,
troca de fraldas, banho, carinho e amor, presentes na El, ndo devem ser
descaracterizadas; no entanto, devem ser vistas pelo lado da atribuigdo pertinente
ao professor, e ndo diminuem a importancia de sua pratica, pelo contrario, essa

pratica deve reforcar o mérito do ser e fazer profissional.
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2. REPRESENTACAO SOCIAL E A CONSTITUICAO IDENTITARIA

Pela perspectiva de Moscovici (2009), é impossivel conhecer o0s sujeitos sem
que se considere sua insercdo na sociedade, na cultura, nos movimentos politicos,
sociais e econdmicos, enfim, sem que se reconheca esse ator como alguém
historicamente construido, um sujeito socio-histoérico.

Assim, reconhece-se a area educacional como um espaco privilegiado para
ser explorado, tanto pela socializagédo que la ocorre, quanto pela producéo cientifica,
e também pelo saber ali compartilhado, em virtude do processo comunicacional e
da interacdo humana. Nesse campo de atuacdo humana, praticas sociais sao
vivenciadas, significados sdo compartilhados e saberes séo construidos.

Como sinaliza Sa (1998), a area da educacao torna-se um campo amplo para
a analise de discursos, pois nele esta a presenca determinante dos processos
comunicacionais. Isso porque é uma extensao do cotidiano, e nele se mobilizam e
se constroem conhecimentos, sendo terreno fértil para as RS.

Gilly (2002) reforca que o campo teorico das RS favorece a explicacdo dos
dispositivos que interpelam os aspectos sociais, interferindo nos processos
educativos e ratificando os discursos e resultados encontrados no universo da
escola.

O referido autor pontua:

[...] o campo educativo aparece como um campo privilegiado para
ver como se constroem, evoluem e se transformam as
representa¢des sociais no seio de grupos sociais, e nos esclarecer
sobre o papel dessas construcdes nas relagbes desses grupos com
0 objeto de sua representacao (GILLY, 2002, p. 233).

Por esse caminho, essa linha teérica proporciona a andlise dos discursos dos
sujeitos e do modo como favorecem a construcao das relacées do conhecimento
com o0 objeto de representagdo. O mesmo autor acrescenta que essas
representacdes acontecem e se constroem nas contradicdes, e que essas ultimas

contribuem para que 0s sujeitos possam se adaptar a realidade do discurso

frequente no grupo.
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As RS favorecem, portanto, que os sujeitos mantenham o equilibrio e a
coeréncia no desenvolver de suas préaticas sociais, na leitura que fazem dos
processos desse grupo, e também na maneira como expressam seus sentimentos
e saberes relativos aos fendmenos que os interpelam. Segundo Moscovici (2012, p.
46), “[...] a representacao social € a ‘preparagao para a agao’, nao s6 porque guia
0S comportamentos, mas sobretudo porque remodela e reconstitui os elementos do
ambiente no qual o comportamento deve acontecer”.

O autor supracitado argumenta que as RS devem ser observadas em sua
intima relacdo com os aspectos psicolégicos do sujeito, com aqueles oriundos do
social, das vivéncias e intercorréncias da sociedade e da cultura, portanto presentes
nos contextos educacionais. As RS contribuem para a percepgao da “[...] textura
psicolégica autbnoma como algo que faz parte de nossa sociedade, de nossa
cultura” (MOSCOVICI, 2012, p. 42).

Dessa maneira, a TRS preocupa-se com a “[...] inter-relacdo entre sujeito e
objeto e como se da o processo de construgdo do conhecimento”, e esse processo,
gue ocorre em nivel individual e coletivo, contribui com as representacées, com a
ampliacdo do conhecimento e com o saber do senso comum (CRUSOE, 2004, p.
106).

O conhecimento das RS do professor compde-se de um conjunto de fatores
organizados que resgatam atitudes e trazem julgamentos. Além disso, difundem
informacBes que sdo construidas a partir do fenbmeno social que perpassa as
relacbes dentro da escola, nas relacbes com os pares, no contato com os alunos e
demais membros da comunidade escolar. Essas informac¢des também denotam a
maneira peculiar de o grupo profissional entender as demandas dos sistemas de
ensino.

Nesse sentido, pode-se compreender a importancia dessa teoria no que se
refere a compreensao e reflexdo em relacéo a pratica docente, pois ela € elaborada
a partir das representacdes que o profissional faz sobre o que é ser professor, nesse
caso, professor de El. Essas representagdes se entrelagam com os conhecimentos

adquiridos nas formacdes inicial e continuada, e também com os processos de
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construcdo e reconstrucdo que acontecem no exercicio da profissao, ou seja, na
pratica.

Nesta pesquisa, buscou-se a compreensdo do professor da Educacao
Infantil, um sujeito posicionado nas dimensfes pessoal e técnica, as quais o
caracterizam como profissional.

As representacfes dos professores sobre os saberes necessarios para a
pratica profissional favorecem a evolucao das representacdes relativas a formacéo
e identidade docente no exercicio da funcéo nas creches.

Assim, o professor em exercicio recebe saberes que se consolidam no
cotidiano, e muitos deles séo distintos dos formulados e apresentados durante a
sua formagdo académica. Sousa e Boas (2013, p. 776) acrescentam que O
professor “[...] irA exercitar um conjunto de habilidades de modo a articular seus
conhecimentos com as condi¢des que Ihe sao apresentadas”.

Nessa logica, as autoras ainda apontam que o melhor desempenho
profissional ndo se da pelo professor que demonstra dominar os conteddos
relacionados a sua profissdo, mas por aqueles que conseguem relaciona-los a
outras variaveis e contetudos e que, com isso, captam o melhor desempenho de
seus alunos.

Esses outros conteldos sao aqueles que se constituem na pratica
profissional, nos discursos presentes entre os pares educativos e que se consolidam
como representacdes sociais da profissdo. Assim, o sujeito professor é socialmente
constituido e elabora a sua realidade.

Ainda por esse caminho, a compreensao do professor em processo continuo
de formagao deve ser “considerada em uma perspectiva psicossocial”’, que:

[...] ndo envolve somente o dominio cognitivo de uma éarea de
conhecimento, mas requer a compreensdo dos processos de
constituicdo da identidade profissional, da producdo de sua
subjetividade, das relacdes que o professor desenvolve com o outro
e com os diferentes outros que participam da producdo de sua
formacdo (SOUSA e BOAS, 2013, pp. 776, 777).

Portanto, a construcdo da identidade profissional do sujeito € subjetiva e

acontece nas relacdes com os outros, que contribuem em sua formacao.
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Em pleno exercicio da profissdo, esses sujeitos constroem representacoes
relativas as atitudes profissionais que funcionam como filtros que separam,
reorientam e modificam os conhecimentos construidos na pratica. Assim 0s
professores incorporam novos conhecimentos a partir do exercicio profissional.

Ressalta-se que as RS relativas ao fenbmeno das relacbes humanas e das
praticas sociais no campo educacional trazem relevantes possibilidades de analise.
A escola é sistematicamente caracterizada pelas praticas sociais, portanto,
intermediada pela linguagem e comunicacao.

Nesses espacos sao possiveis diversas analises, pois sao ricos em detalhes
e apresentam vivacidade e dinamismo, 0 que ocasiona mudangas permanentes no
ser e fazer profissional, gerando novos discursos, novas praticas, intervencoes e,
consequentemente, favorecendo o surgimento das RS.

A organizacdo da experiéncia cotidiana na escola, a maneira pela qual o
sujeito incorpora discursos, explica fatos que nem sempre possuem fundamentagéo
cientifica, favorece a RS, sendo essa capaz de proporcionar a compreensao da
maneira pela qual os sujeitos organizam seus pensamentos.

Os professores da EIl fazem parte de um grupo cuja atuacéo é regulada e
marcada pelos universos reificados (Constituicdo, LDB, Diretrizes Curriculares para
Educacdo Infantil) e consensuais (discurso originado no préprio grupo de
professores), com destaque para o saber consensual que determina as praticas no
cotidiano, intervindo, moldando e caracterizando as formas de ser e fazer na
profissao.

A analise do processo de construgao identitaria do “Ser Professor” a luz das
RS traz embasamento para a compreensdo dos muitos discursos existentes nas
escolas, de forma especial nas creches que atendem criancas de 0 (zero) a 3 (trés)
anos de idade.

Esses discursos séo oriundos do saber consensual, que determina os papéis
desempenhados pelos profissionais nas unidades de El, passando pelas atuacoes,
conceitos, convicgles, ideologias e arbitrios que perpassam os discursos
produzindo as RS do “Ser Professor” que, por sua vez, interferem na linguagem, no

discurso e nas praticas sociais, no coletivo dos professores.

52



Moscovici (2012, p. 27) reforga que “[...] a representacdo social € uma
modalidade de conhecimento particular tendo a funcdo de elaboracdo dos
comportamentos e da comunicagdo entre os individuos”. Os professores, pelo
processo comunicacional, alteram comportamentos, estabelecem novas acdes e
direcionam suas praticas.

Nesse sentido, Moscovici (2001, p. 62) sinaliza que existe uma intima ligacéo
entre aquilo que é individual e aquilo que é social, em uma sociedade em
permanente transformacao. Portanto, ele entende que existem continuidades, nos
fenbmenos a nossa volta, e sobretudo descontinuidades, que ocorrem e estao
presentes no processo comunicacional, promovendo verdadeiras rupturas. O autor
afirma também que nao existe “[...] uma vida social j& feita, mas uma vida social em
vias de se fazer”.

Sendo social, acontece por meio e a partir das relacdes entre 0s sujeitos. A
RS ndo é o reflexo do mundo externo e ndo se impfe a pessoa por meio de
fenbmenos ideoldgicos; ela é construida pelo sujeito em suas relacdes
interpessoais, tornando-se realidade estruturada que ndo se limita a soma das
representacfes. Essas representacdes se originam da observacdo da realidade
feita pelo sujeito, e sdo propagadas pelo discurso e pela pratica (CRUSOE, 2004).

Crusoé (2004, p. 109) destaca que, por meio de

[...] observagbes e relatos, surge um tipo de conhecimento. Um
conhecimento origindrio do didlogo, do intercambio de ideias e
impressoes, da transmisséo de informagdes. O dialogo permite que
determinados conceitos ganhem competéncia e passem, muitas
vezes, a ter um formato enciclopédico. Esse conhecimento exprime
algumas das “ideias que pairam no ar’, que sdo capazes de revelar
0 que um determinado grupo pensa sobre alguma situacdo
determinada.

O didlogo que surge favorece ao grupo a coeréncia do discurso, pois
proporciona a disseminagao das informacdes e emocdes, permitindo que no “senso-
comum” elas se aglutinem, de maneira a transformar os sujeitos em sabedores de
determinado assunto.

Crusoé (2004) reforca que o sujeito social ndo é concebido separadamente
do objeto, pois, para a TRS, ele € como uma extensdo do comportamento dos

membros de um determinado grupo.
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Conforme Moscovici (2009, p. 210), “...] do ponto de vista dinamico, as
representagfes sociais se apresentam como uma ‘rede’ de ideias, metaforas e
imagens, mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais méveis e fluidas
em teorias”.

As RS favorecem a formacdo de comportamentos e de orientacdo dos
processos de comunicagao entre as pessoas de um dado grupo social. De acordo
com Moscovici (2009b, p. 24), “[...] o que marca a existéncia de um grupo € um
destino comum compartilhado por seus membros”.

Jodelet (2009b, p. 111), por sua vez, afirma que as “[...] representacfes sao
sistemas tedricos que permitem aos atores sociais compreender, interpretar seu
ambiente natural e social e nele se situarem”. Ou seja: as RS favorecem a
familiarizacdo necessaria ao sujeito humano, proporcionando a ele sentir-se parte
de um grupo e favorecendo-lhe a construcdo de sua identidade coletiva.

Nesse sentido, 0s sujeitos ndo abarcam toda a fundamentacao tedrica, o
conhecimento relativo a um dado fen6meno ou situacado — saber ratificado, o que
tende a favorecer o processo de producdo de novos discursos e compreensdes
relacionadas com os fenbmenos que acontecem no coletivo. Esse processo tem
funcionalidade prépria para o grupo social, jA que auxilia na formacdo de
comportamentos e oferece a tbnica da comunicacéo social, ou seja, proporciona o
surgimento das RS (CASTRO, 2002).

As RS surgem na coletividade, nos grupos sociais, contribuindo com atitudes
e comportamentos especificos, favorecendo interpretaces e formas de comunicar
diferenciadas. A TRS sinaliza para a diversificacdo de concepcdes e ideias que
refletem a maneira como o poder surge e é gerenciado nos espacos de atuacao,
podendo, portanto, gerar diferenciacbes nas representacbes (SANCOVSCHI,
2007).

Guareschi (2011, p. 7) pondera que o sujeito humano € um ser “[...] singular,
sim; mas ndo estamos s6s. E mais: sou assim porque ha outra realidade comigo,
antes de mim, além de mim, que & o social, ou a sociedade”. Dessa forma, as RS

estdo presentes nesse sujeito, que ndo esta so; por necessidade, ele se comunica
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e quer se fazer entender, mesmo que nao tenha um dominio completo do objeto de
representagao.

E comum, portanto, que os discursos coletivos se diferenciem, devido as
caracteristicas inerentes aos grupos que regulam os discursos e 0 comportamento
das pessoas. Os professores, compreendidos a partir da amplitude de suas idéias
e do processo reflexivo a que estdo subordinados na pratica, tém concepcdes
proprias relativas as linhas tedricas a que estdo submetidos. Falam a partir do que
assimilam, sobretudo do que adquirem na pratica e na relacdo com seus pares.
Dessa forma, as RS favorecem o discurso, a0 mesmo tempo em que permitem a
construcao identitaria do professor.

As RS s&o caminhos encontrados pelo sujeito, que necessita adaptar seus
conhecimentos aquilo que é trazido pelos pares, em torno da experiéncia. Pode-se
dizer que é uma forma de assimilacdo e adaptacdo da teoria e dos discursos a
situacao cotidiana.

Assim, a luz dos estudos de Oliveira e Werba (1998), entende-se que as RS
dos professores séo teorias relativas aos saberes dessa populacdo. Sao saberes
do senso comum, construidos e divididos pela coletividade, sempre com a finalidade
de partilhar e interpretar o real da vivéncia, do cotidiano e da prética docente.

Nessa perspectiva, Jodelet (2009) afirma que o sujeito n&o vive separado das
suas concepc¢des e modos de vida, visto que essas concepcdes formadas no social
contribuem para a interiorizacao de praticas, para a emergéncia de novos discursos,
constituindo representacgdes e interferindo em suas elaboracoes.

A interiorizacdo e as intervencdes permitem construgdes, surgindo novas
concepcdes que dao as RS dinamismo caracteristico, que lhes permite que tenham
forca de socializacdo e de construcdo da realidade do grupo social. As
representacdes, portanto, perpetuam no compartilhamento entre 0s sujeitos sociais,
porque ndo sao apenas o reflexo da realidade, mas fendmenos oriundos das
relagcbes humanas.

A origem tedrica das RS encontra-se na busca dinamica pelo conhecimento
do mundo a partir da légica do senso comum; portanto, entender essa concepgao

tedrica pressupde a busca do olhar de pessoas que representam algo sobre
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pessoas ou objetos, numa perspectiva relacional entre sujeito e objeto (FONSECA,
MORAES e CHAMON, 2009).

Moscovici (2009) apresenta dois tipos de conhecimentos: categorias de
universo de pensamentos que perpassam o0s discursos e as praticas dos sujeitos
nos seus mais diversos grupos sociais. Segundo esse autor, existe o universo
reificado, que também pode ser entendido como relacionado ao cientifico, e o
universo consensual, entendido como o discurso do senso comum, aquele que,
utilizado sem seguir o rigor cientifico, contribui para que 0 sujeito organize suas
experiéncias cotidianas. Sa (1993) reforca que as RS tém origem também no saber
cientifico, ou seja, nos conhecimentos advindos dos universos ratificados.

Nessa logica, com fundamento em Sancovschi (2007), pode-se entender que
nao existe uma diferenciacéo hierarquica entre o conhecimento do senso comum e
o conhecimento cientifico. Isso porque Moscovici (2009) compreende que o0
conhecimento oriundo do senso comum € legitimo e ndo deve ser tratado como
corrompido e sem importancia, pois se associa ao saber cientifico, favorecendo
redes de comunicacédo, dando vida a sociedade.

A aproximacao entre os conhecimentos cientificos e os do senso comum
permite aos sujeitos familiaridade com os temas do dia a dia, dando-lhes condi¢des
de compreenséo e assimilacdo. A “[...] familiarizacdo € sempre processo construtivo
de ancoragem e objetivacado, através do qual o ndo familiar passa a ocupar um lugar
dentro de nosso mundo familiar” (MOSCOVICI, 2009, p. 20).

Por meio da ancoragem o sujeito traz para préximo de si 0 que é sem sentido
e estranho a sua concepcao, traz para o familiar aquilo que ndo é familiar. Trata-se
de um processo que converte algo estranho, que causa curiosidade, naquilo que é
mais proximo e aparentemente mais apropriado. Ancorar, portanto, € nomear e
classificar, j& que aquilo que ndo possui nome e ndo é classificado pode causar
medo e tornar-se ameacador (MOSCOVICI, 2009).

Moscovici (2012, p. 156) sinaliza que a ancoragem favorece que sejam
inseridos conhecimentos cientificos em uma categorizacdo, dando-lhes valores e
aproximando-os de uma ordem concebivel pelo sujeito. E acrescenta: “[...] pelo

processo de ancoragem, a sociedade torna o objeto social um instrumento do qual
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pode dispor, e esse objeto € colocado em uma escala de preferéncia nas relacbes
sociais existentes”.

Esse processo oferece a condicdo de transformar aquilo que parecia
estranho em algo comum, proporcionando condicbes de compara-lo aos
paradigmas existentes e proprios do sujeito, dando-lhe a nomeacéo que nao existia,
categorizando-o e aproximando-o da prépria condicdo de compreensao relativa ao
fendbmeno. Favorece a representacdo do “estranho”, aproximando-o do mundo
familiar, proporciona a condic&o de organizar e classificar o que nao era, a principio,
classificavel.

Moscovici (2009, p. 62) salienta que “[...] pela classificagdo do que é
inclassificavel, pelo fato de dar um nome ao que ndo tinha nome, ndés somos
capazes de imagina-lo, de representa-lo”. Ao classificar, é possivel oferecer sentido
ao fenébmeno, tornando evidente o que até entdo era estranho e nao-familiar.

A atitude de trazer aquilo que era estranho proporciona ao grupo a
incorporacao de dados assuntos, ao mesmo tempo em que favorece que 0 que era
estranho tenha referéncias proprias. A ancoragem € a possibilidade de dar sentido
ao objeto, dando-lhe significados e proporcionando que ele se torne proximo. Nesse
sentido, pelo processo de comunicacdo existente entre 0s sujeitos do grupo,
atribuem-se valores a esses objetos, proporcionando uma circulacdo de ideias e
contribuindo para a dispersao de suas RS (MOSCOVICI, 2009; 2012).

J4 a objetivacdo favorece que aquilo que era subjetivo ao sujeito seja
transformado em algo concreto, proporcionando ao grupo a apreensdo e
assimilacao de seu contetdo. Nesse sentido, pode-se afirmar que, na objetivagéo,
as representacdes se tornam concretas, por meio das imagens ou dos objetos
produzidos (SANCOVSCHI, 2007). Na objetivacdo ocorre a unido da concepcéo de
nao-familiaridade com a de realidade (MOSCOVICI, 2009).

Assim, objetivacéo € a capacidade de transformar uma abstracdo em alguma
coisa mais proxima, € um processo pelo qual se cristaliza uma representacéo,
atribuindo-se sentido ao que estava distante, passando dos conceitos, das

convicgoes, para as imagens concretas (COSTA, 2009).
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Encontra-se em Moscovici (2009) a concepc¢éo de que o que estava longe
parece, agora, ao alcance das maos, favorecendo que algo que era impalpavel se
torne préximo, concreto e passivel de explicacdo. Trata-se de um processo de
naturalizacéo, transformando o figurativo em algo evidente e simples.

Moscovici (2009, p. 78) assinala que os fenbmenos da ancoragem e da
objetivacdo sdo formas de lidar com a memodria. Na ancoragem, a memoria é
mantida em movimento, sendo direcionada para o centro, em ato de colocar e retirar
“objetos, pessoas e acontecimentos”, que sdo classificados e rotulados. Por sua
vez, a objetivacdo tende a ser direcionada para fora, para o outro, ou seja, as
imagens e conceitos séo retirados e ajuntados, proporcionando que 0s sujeitos
conhegam novas coisas a partir do que ja é conhecido.

Por esse caminho, a RS é constituida pela busca realizada pelo sujeito, no
sentido de encontrar maneiras para compreender o seu cotidiano e os contornos de
sua pratica. Esse fendbmeno permite a estabilidade do objeto que proporciona a
instabilidade do sujeito (FONSECA; MORAES; CHAMON, 2009). As RS favorecem,
portanto, a incorporacao e a criacdo de redes de conhecimentos que, partilhados,
contribuem para o entendimento dos fendmenos que ocorrem na sociedade
moderna. Esses conhecimentos, por sua vez, oferecem sustentacao e identidade
prépria a um grupo social, podendo até funcionar no estabelecimento de regras de
uma dada comunidade (OLIVEIRA; WERBA, 1998).

Em Moscovici (2009), encontra-se a concepcdo de que as representacdes
tém origem em grupos e pessoas que estabelecem representacdes por meio da
comunicacdo e da cooperacdo existente no cotidiano. Dessa forma, se existe a
necessidade do coletivo para que haja representacdo, pode-se acreditar na
existéncia de RS ao se analisarem grupos de professores, de maneira especial
agueles que atuam em creches que atendem criancas de 0 a 3 anos.

Esses profissionais tém estreita relagéo entre si, comunicam-se e partilham
interpretacfes de aspectos tedricos, legais, entre outros presentes no dia a dia. A
partilha contribui com as RS, dando vida propria aos discursos de dado grupo de

pessoas, nesse caso especifico, o de professores. As RS “[...] se encontram, se
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atraem, se repelem e dao oportunidades ao nascimento de novas representacoes,
enquanto velhas representagdes morrem” (MOSCOVICI, 2009, p. 41).

Buscar o caminho do estudo das RS, portanto, favorece o entendimento da
forma como os grupos estruturam seus discursos e saberes referentes a dados
assuntos, na relacdo com os objetos e no amago das questbes que estabelecem as
regras de dada coletividade (MOSCOVICI, 2012).

A busca pelo entendimento das RS dos professores favorece a composi¢cao
de direcionamentos que auxiliam na compreensao dos comportamentos e atitudes
desses sujeitos em seus espacos de atuacao profissional. Proporciona também a
percepcao de como o professor compreende seu trabalho, as atribuigdes inerentes
ao cargo, as finalidades e formas de atuacéo préprias do oficio de “Ser Professor”
na El.

As RS surgem como elementos simbdlicos expressos pelos homens ao
emitirem gestos e palavras. Sao localizadas nos discursos e atitudes dos
professores da El, na forma como representam a propria préatica profissional, sendo
cabiveis de localizacdo nas atitudes e discursos docentes. E importante, portanto,
compreender os contextos desses profissionais, suas marcas historicas, discursos
e interpretacdes da profissdo, bem como a influéncia de fatores psicoldgicos,
socioculturais, estéticos, éticos e socioecondmicos em sua vida, mas principalmente
no “Ser Professor” da El.

Nessa logica, as RS, oriundas do “senso comum”, contemplam os contextos
das pessoas que as elaboram, pautadas na cultura, interpretacdo e condicdes
socioecondmicas. Portanto, conhecer os sujeitos que as emitem proporciona a
compreensao do ser historico, inserido na cultura e na atividade profissional. Todas
essas situacfes e insercbes 0s tornam Unicos, e a0 mesmo tempo permite-lhes
apropriacao de discursos proprios em seu grupo (FRANCO, 2004, p. 170).

A construcdo das RS esta caracterizada pelo soécio-historico, pela forma
como se reconhecem e se identificam como professores, profissionais, por sua
localizag&o no tempo e no espaco.

Seus discursos favorecem a percepcéo e localizagéo social, proporcionando

ao sujeito sua identificacdo na profissdo: um profissional que desempenha uma
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dada funcéo e que se insere na pratica e pela pratica. A funcédo exercida favorece
0s processos de comunicacdo entre pares e corrobora a construcdo identitaria
docente.

As concepcbes do professor a respeito de um dado assunto refletem
particularidades e contribuem para a compreensdo da realidade que cerca a
profissdo. A analise de seu discurso proporciona a identificagdo das RS como capaz
de direcionar comportamentos, individual e do grupo no qual esse sujeito se insere.

Jodelet (2009), ao apresentar a representacao, indica trés esferas que, inter-
relacionadas, demonstram a relacdo da profissional com 0 seu par, com seus
alunos, com 0 pensamento e com 0S espacos sociais e publicos. Sao elas:
subjetividade, intersubjetividade e transubjetividade

Dessa forma € possivel pensar que a subjetividade favorece o entendimento
de que as representacdes sdo sempre de alguém, ou de alguma coisa, e que
contribuem para que se chegue aos significados que dados grupos de pessoas
atribuem aos objetos presentes no meio social e material. Ela é produzida pelo
grupo de professores, caracterizando a pratica docente, dando forma caracteristica
a esses sujeitos.

A intersubjetividade acontece na interacao e nas rela¢des ocorridas entre 0s
sujeitos, e sao permeadas pela comunicacdo verbal. Pelo didlogo entre os
professores ocorre a troca de informacdes e se constroem saberes, expressam-se
acordos, ocorrem divergéncias e conflitos e buscam-se entendimentos e leituras
diferentes, em vista da compreenséao do cotidiano.

A intersubjetividade, por sua vez, favorece que o0 grupo interprete e ofereca
significados a um dado objeto. Destaca-se que esses significados sdo mutaveis,
podendo variar frente aos contextos em que o sujeito se encontre (JODELET, 2009).

J& a transubjetividade ultrapassa os niveis subjetivos e intersubjetivos, visto
gue esta presente no individuo, no grupo de professores, bem como nos contextos
de interacdo social que favorecem o surgimento de discursos préprios.

Jodelet enfatiza que “[...] na formagao das representagdes sociais, a esfera
da transubjetividade se situa diante da intersubjetividade e remete a tudo que é

comum aos membros de um nivel coletivo” (JODELET, 2009, p. 698).
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Dessa forma no amago daquilo que é intersubijetivo, subjetivo e transubjetivo,
surgem as RS como fendmeno relacional que possui e encontra sentido na relagao
com o outro. Na interagdo ocorrem as RS, que contribuem para que o grupo de
professores torne familiar em seu meio aquilo que ndo era conhecido em
profundidade, ou seja, torna familiar o que nao era familiar (MOSCOVICI, 2009;
2012).

Os professores trazem conceitos cientificos, técnicos e permeados pela
legislacdo, para o aspecto comum de seus discursos, permitindo interpretacfes
préprias desse conhecimento ratificado. Nessa l6gica, entende-se que é possivel
localizar o conhecimento cientifico e 0 do senso comum, pois ambos apresentam
condicdes proprias para que existam as RS.

De acordo com Vala (1993), existem 3 (trés) fatores que contribuem para que
existam as RS: disperséo da informacéo, focalizacao e pressao a inferéncia.

Em um primeiro momento, faz-se necessario que existam algumas
informacdes sobre dado objeto, sem que o grupo tenha total dominio relativo a ele.
O conhecimento, as concepcdes e 0s conceitos sdo parciais, fragmentados e ndo
suficientemente controlados pela coletividade.

Ainda segundo esses mesmos autores, a focalizacdo favorece que a
coletividade se aproprie de determinados aspectos do objeto de representacéo,
dando-lhes maior valor em relacdo aos seus outros aspectos. Nesse momento
percebe-se um interesse especifico sobre alguns pontos, o que favorece ao sujeito
a permanéncia em estado de alerta em relagdo ao conhecimento que se tem do
objeto representado.

A pressao a inferéncia se da no instante em que determinado grupo necessita
tomar posicdo em relacdo ao objeto, apesar de ainda ndo possuir uma ampla
compreensao relativa ao assunto. Dessa forma, as pessoas desse grupo buscam a
incorporacao dos conteudos pela aproximagdo com outros objetos e ou conceitos
ja vivenciados e conhecidos. A necessidade de posicionamento, ainda no momento
em que nédo existem dados suficientes para fundamenta-lo, faz com que os sujeitos
busquem referéncias em situacdes, objetos ou fatos ja vivenciados anteriormente
(R1ZZO e CHAMON, 20009).
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Vala (1993, p.912) destaca que a RS inclui a identificacdo do “[...] sujeito
social dessa representacdo, ou seja, 0 grupo social em que ancora ou as
identidades sociais que |he subjazem”. Assim, um grupo social define-se e orienta-
se por outro grupo. Isso porque as representacdes buscam referéncia em outros
grupos relevantes para o sujeito.

E na busca pela compreens&o do objeto, quando o grupo busca trazé-lo para
a ordem do familiar, que surgem o0s processos de ancoragem e objetivacao
(MOSCOVICI, 2009).

Os conceitos de ancoragem e objetivacdo, portanto, favorecem que o sujeito
estabelega o conhecimento do “senso comum” relativo a um assunto especifico, e
esse conhecimento permeia o saber cientifico, dando-lhe imagens e caracteristicas
préprias.

Assim sendo, por meio da ancoragem e objetivacdo as RS favorecem a

constituicdo Identitaria docente, assunto que € serd abordado no préximo tépico.

2.1 O Professor de Educacéo Infantil: Representacdes Sociais e Constitui¢cao

Identitaria

O sujeito humano é demarcado pela diversidade. Apresenta caracteristicas
peculiares e discursos diferenciados. Estd em processo continuo de
desenvolvimento. E “inacabado” e, portanto, esta apto para desenvolver novas
aprendizagens, novos discursos e possibilidades.

Essas caracteristicas servem de esséncia para a constituicdo psiquica,
favorecendo a identidade e demarcando espaco no ser e no fazer profissional. O
sujeito € unico, ao mesmo tempo que € coletivo. Ele se forma na cultura e pela
cultura, sobretudo pelos processos de comunicacdo e linguagem e pelo aspecto
sécio histérico que o permeia. Esse ser que € Unico e coletivo traduz e se relaciona
com o mundo, possuindo compreenséo por meio do grupo social (CHAMON, 2003).

A identidade é subjetiva e peculiar, ndo podendo ser apreendida por recurso
fisico. Ela é forjada no social pela linguagem, pela comunicacgéo, e se constitui em
dados grupos de pessoas, neste caso especifico, o de professores da El.
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Existem fatores que favorecem a identificacdo desses profissionais, como se
localizam no tempo e no espaco, fornecendo-lhes caracteristicas que contribuem
para a construcdo identitaria docente. Proporcionam, pois, a constituicdo de uma
identidade coletiva, que marca a classe profissional em que se insere (SILVA, 1998).

Assim sendo, o subjetivo favorece a identificacdo do sujeito, para que ele se
torne humano, trazendo consigo a intimidade pessoal, como também a intimidade
de seu grupo profissional. A subjetividade carrega consigo a complexidade presente
nas relacoes, traz o que é peculiar a cada ser. Silva (1998, p.175) destaca “[...] que
o0 tornar-se humano inclui o tornar-se ndo humano”.

A constituicdo psiquica encontra sustentacao no pessoal e no coletivo. Cada
professor traz consigo caracteristicas e potencialidades de todos os outros seres
humanos, contudo continua sendo Unico. A pessoa traz em sua intimidade formas
de pensar, agir, relacionar e comunicar que lhes sao préprias, ao mesmo tempo em
gue possui tracos dos grupos em que se insere.

A identidade é envolvida pelo social, e se estrutura nas relacées humanas
em gue a pessoa € autora e coautora de sua propria historia. Dessa forma, esse
sujeito, embora tenha no discurso certo grau de autonomia, constitui-se
socializando-se no contato e pelo discurso do outro.

O sujeito € Unico e inacabado ao mesmo em tempo que é mdultiplo e se
constitui no outro. Seus contatos e relacbes nos mais diversos grupos fazem dele
uma pessoa diferenciada, Unica, e mesmo tempo coletiva (JACQUES, 1998; SILVA,
1998).

A constituicdo psiquica do homem acontece em movimentos permanentes e
continuos, nas relacbes estabelecidas e em experiéncias interpessoais e
intrapessoais. Ciampa (1997) destaca que o homem existe e se faz a todo instante,
e que se concretiza na afirmacdo e negacdo. O que o faz sujeito € sua relacdo
consigo mesmo e com 0 outro, e sua identidade vai-se constituindo em processos
de negacao e aceitagdo de si mesmo.

De acordo com as ideias de Lane (1984), pode-se afirmar que o homem é
um ser social constituido nas relacdes. Ele nasce, cresce e se desenvolve na

sociedade em meio a processos de comunicacao e linguagem. Em sua constituicao
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encontram-se presentes ideologias, mitos, tabus e RS. Portanto, para conhecé-lo
faz-se necessario estudo e reflex@o dos diversos aspectos que o cercam.

Esse sujeito € constituido e transformado na cultura, que lhe oferece os
contornos e que demarca sua identidade por meio de uma forma especifica de
subjetividade. A identidade profissional € fortalecida nessa cultura e na forma como
a sociedade percebe e valoriza a profissdo, dando-lhe um significado social,
revendo suas légicas, tradigdes e praticas significativas (BRZEZINSKI, 2011).

Embora forjado no social, o sujeito humano tem como traco a subijetividade,
Ou seja, caracteristicas que trazem marcas proprias que o aproximam e gue ao
mesmo tempo o diferenciam de si proprio e do outro (SILVA, 1998). Compreende-
se que os saberes que fazem o humano o constituem e o marcam, trazendo
ideologias, proporcionando interpretacdes e favorecendo suas representacoes.

Segundo Brzezinski (2011, p.122), “[...] a identidade profissional € uma
identidade coletiva porque ela vai se delineando na teia das relacbes sociais e
incorpora a cultura do grupo social”. Desse modo, favorece o posicionamento do
sujeito no mundo do trabalho e também o tecer de sua histéria, proporcionando-lhe
as representacodes do “Ser Professor”.

Ao conviver com os pares da profissdo o professor se constitui, ganha e
amplia possibilidades. No contato com o0s outros, acrescentam-se novas
caracteristicas e discursos e, assim, a identidade é constituida pela soma das
experiéncias do ser. Contudo, como sinaliza Jaques (1998), ela se constitui, ndo de
forma permanente, mas transitéria e envolta na contradicao.

Abrahao (2007, p. 166) defende a ideia de que existe algo que é indissociavel
ao se falar de pessoal e de profissional, ja que ambas as situacfes contemplam a
“[...] construcdo da identidade de sentir-se e de ser professor”.

Nessa lbgica, a constituicdo psiquica do homem acontece em movimentos
permanentes e continuos, nas relacbes estabelecidas e em experiéncias
interpessoais e intrapessoais. Ciampa (1997) destaca que o homem existe e se faz
a todo instante, que se concretiza na afirmacao e na negacgdo. O que o faz sujeito é
sua relacao consigo mesmo e com o outro. Sua identidade vai-se constituindo em

processos de negacéao e aceitacdo de si mesmo.
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Por esse caminho, a constituicao identitaria do “ser professor” caracteriza-se
na contradi¢cao entre aquilo que é peculiar ao sujeito e aquilo que é intrinseco a sua
classe profissional. Essa identidade, que € Unica, a0 mesmo tempo em que se da
no coletivo da profissdo, traz ao sujeito possibilidades de defesa e de garantia
estrutural para vivéncia em sociedade.

Dessa forma, identidade profissional € uma maneira de elaboragéo do sujeito
professor, € algo que ultrapassa toda a sua vida e formagéo, incluindo os fatores
gque embasaram a escolha da profissdo, sua formacao inicial e continuada, as
intervencdes no meio e as leituras que faz de sua realidade. E também os caminhos
escolhidos pelo profissional, em termos de formacé&o inicial, continuada e pratica
(ABRAHAO, 2007).

Por sua vez, com fundamentacdo em Jacques (1998), entende-se que
identidade diz do que é igual, enquanto revela diferencas pertinentes aos seres
humanos. Ela é a possibilidade de trazer a tona o que € idéntico, ao mesmo tempo
em que favorece a percepcéo das diferencas existentes entre 0s sujeitos. Nesse
sentido, a identidade proporciona o reconhecimento de que a pessoa “[...] é 0
préoprio do que se trata, como também €& unir, confundir a outros iguais”
(JACQUES,1998, p. 164),. Nessa ldgica, o sujeito é, ao mesmo tempo, igual e
diferente.

Ele possui discursos oriundos de seus espacos: profissdo, escola, familia,
igreja. Permanece marcado pela dicotomia, pela divisao e diferenciacdo que ora se
localiza em um sentido e ora tem por base o seu oposto. A diferenciacao pertinente
ao sujeito favorece o ato de tomar “consciéncia de si”, ao mesmo tempo em que lhe
proporciona vivéncia em sociedade. Se existe a diferenca, ela se revela quando se
tem a referéncia no outro (JACQUES, 1998, p. 164).

Deve-se pensar a identidade do professor associada a identidade do campo
profissional em que atua. A reflexdo quanto a situacao desse sujeito, sua pratica e
experiéncia, tem por base questbes referentes a mulher, familia, crianca e as
praticas oriundas do espaco de atuagéo. Dessa forma, as acdes de cuidar e educar

sao pertinentes, presentes, e ditam os rumos da pratica pedagdgica.
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As peculiaridades que identificam esse grupo profissional devem, segundo
Haddad, Cordeiro e Monaco (2012, p. 136), tecer o ritmo e a atuacao, sempre
definidos pelas relagdes humanas estabelecidas, e “[...] n&o a partir das disciplinas
que ministra”. As referidas autoras mencionam diversos outros estudos que
sinalizam para a falta de uma “identidade propria” dos docentes que exercem suas
funcdes nesse nivel de ensino, visto que essa identidade repercute a ambiguidade
da atividade fim do profissional, bem como de quem a executa.

Assim, a proximidade entre o publico e o privado, entre o profissional e 0
domeéstico influenciam o professor e ditam os rumos para sua atuacédo, bem como
o levam a identificar e ler a prépria acéo.

E por esse percurso que se identificam as RS do Ser Professor, visto que,
segundo as autoras supracitadas, essa teoria favorece “[...] identificar e
compreender como os individuos e o0s grupos percebem e interagem com o seu
ambiente” (HADDAD, CORDEIRO, MONACO, 2012, p. 138).

E importante salientar que a concepcdo de identidade aqui expressa
representa um aspecto dinamico e tecido na articulacéo do sujeito em suas relacées
humanas, demarcado pela concepcao de que ele é um ser sdcio histérico, imerso
em uma cultura, e que tem, no discurso e na linguagem, o0 embasamento para suas
acoes.

Assim, ao tentar entender a construcao identitaria do “Ser Professor”, torna-
se impossivel separar o “eu pessoal do eu profissional”’, uma vez que a constituicao
desse sujeito se da por movimentos que, em dados momentos, encontram-se
encadeados, enquanto em outros encontram-se desencadeados. Isso porque a
ligacdo entre aquilo que se da na ordem do pessoal mistura-se constantemente com
aguilo que se da na ordem profissional. O “Ser Professor” esta embasado nas
experiéncias e leituras docentes, em suas escolhas profissionais, nas praticas
desempenhadas, na forma como sdo lidas essas praticas pela comunidade e
sistema, bem como na interpretacéo do proprio sujeito (ABRAHAO, 2007).

Nesse mesmo sentido, a autora acrescenta que a identidade profissional esta
intimamente vinculada com a relacdo do sujeito professor com a pratica e com 0s

outros: professores, alunos, comunidade escolar. E também com “[...] a construcéo
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simbdlica que essa relagao implica, tanto no campo pessoal como no interpessoal”.
As relacdes do profissional com os outros e com o0s objetos da pratica favorecem
as representacdes da profisséo e oferecem ritmo para a acéo cotidiana (ABRAHAO,
2007, p. 170).

Silveira (1996) observa que a identidade profissional se relaciona com a
identificacdo do professor com os seus pares profissionais e na forma como se
posicionam frente a profissdo. Nesse sentido, e de acordo com Silva, Raitz e
Ferreira (2009), os individuos encontram-se em processo de constru¢do, um
processo que € social, que acontece no dinamismo das relacdes.

Os professores, por meio de suas experiéncias sociais, vivenciadas no
cotidiano, vao delineando sua identidade profissional, uma vez que oferecem
significado para suas praticas em um processo de articulagdo com as légicas da
acao que se encontram estabelecidas.

S&o protagonistas, porque se moldam nas relacbes, apresentando
particularidades para a acdo. Ndo sao seres passivos que incorporam todas as
determinacdes sociais, porque se relacionam com elas, interpretando-as e
influenciando-as, contribuindo com suas modificagdes. O docente, portanto, € um
ator social que produz conhecimentos, saberes e praticas.

Venzke e Felipe (2013) ressaltam que os profissionais da El possuem
representacfes de suas praticas, as quais se dao nas relacdes de poder exercido
pelos sujeitos nos grupos de que fazem parte. Por essa perspectiva, essas praticas
podem ser observadas como objeto de representagcdes; contudo, ndo se deve
esquecer que essas mesmas representagcdes sofrem alteragdes e modificagbes ao
longo do tempo.

Ainda em relacdo as representacfes, as mesmas autoras acrescentam que

[...] ndo sao apenas as descri¢cdes que refletem as praticas desses
sujeitos, mas os produzem de fato [...] a representag&o ndo funciona
como um reflexo da realidade, mas sim como sua constituidora,
podendo refletir efeitos sobre o sujeito (VENZKE e FELIPE, 2013,
p. 123).

As representagfes do professor contribuem para que tenha caracteristicas

proprias. Elas proporcionam particularidades e transformam o sujeito, favorecendo
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individualidades, fazendo com que seja impar, que apresente tracos e inscricdes
peculiares. O campo educacional € demarcado por inUmeras caracteristicas de
tempos e espagcos diferenciados de interacdo, aprendizagem e ensino, articuladas
pela linguagem, a qual assinala quem é o professor, quais sdo suas praticas e
atribuicbes e como devem ser suas relagcdes com pares, comunidade escolar e
alunos.

Com base em convicgdes e principios o professor demonstra seus
conhecimentos profissionais e 0s representa, e € por meio da representacdo que
sustenta suas praticas no que, como e por que realizar suas atividades cotidianas.
Assim, a “[...] representagdo sobre o conhecimento profissional é mobilizada em
suas justificativas e na condugdo da atividade profissional”’, proporcionando ao
professor maneiras de explicar sua atuacéo e, também, indicando caminhos para a
pratica (ALVES, 2012, p. 110).

Assim, as representacdes da pratica transformam os sujeitos, dando-lhes
identidades e papéis diferenciados, nos espacos de atuacdo. Suas praticas sédo
delineadas por saberes cientificos e também por aqueles marcados pelas relacdes
profissionais estabelecidas.

Portanto,

[...] os sentidos do seu fazer vao sendo elaborados num processo
marcado [...] pelos modelos e herangas com os quais esse educador
se confronta, pelas inUmeras prescricdes e coercdes relativas aos
programas e politicas de educacao, pela organiza¢do das escolas
(e/ou das creches) e pelas tarefas com as quais se depara [...] por
sua histéria, por suas experiéncias, por seus projetos, anseios e
angustias (CRUZ, 2008, p. 2).

Em seu texto, a autora supracitada deixa claro o carater das relacdes
humanas em seus mais diversos meios, como aspectos impares de constituicdo da
identidade do sujeito e, de maneira especial, a relacdo do professor com seus pares,
gue norteia a pratica docente e sustenta o ser e estar na profissao.

A identidade dessa profissional vem dessas relacdes, na forma como o0s
docentes interpretam suas praticas, no cotidiano da creche, bem como nas
herancas profissionais. Destaca-se como herangca o tratamento, que perpassa o

espaco fisico, a nomenclatura utilizada para a funcéo, a remuneracdo e demais
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direitos trabalhistas. Além disso, encontra-se no amago a desvalorizacéo
profissional e a origem assistencialista no atendimento as criancas pequenas.

Em contraponto a essa heranca, interfere na prética o fato de a identidade
ser forjada, também, na elaborac&o do ser e do fazer em um espaco novo em que
se situa a El, um espaco que saiu, do ambito do assistencialismo, para o espaco do
cuidar pedagégico e educacional, do cuidado intencional que leva para o
desenvolvimento humano e para a aprendizagem.

Na pratica do profissional € possivel identificar os ran¢cos de um atendimento
gue se dava na ordem do assistencialismo, em que a acolhida a crianca de tenra
idade era tida como um favor, um beneficio dado por politicos supostamente
bondosos. Essa pratica marcadamente assistencialista, presente na El, interfere,
ainda hoje, no discurso dos sujeitos e na forma de implementar, contribuindo para
interpretacbes do fazer profissional, da maneira como se executam o0s atos de
cuidar e educar (KRAMER, 2011).

Essas situacdes contribuem para a criacdo de Representacdes Sociais do
ser professor, esbogcadas por meio dos discursos dos sujeitos. Contribuem também
na construcdo ldentitaria docente, visto que o entendimento relativo a esse tema
favorece a andlise, reflexdo e percepcdo do espaco ocupado pelo docente na
sociedade e, de maneira especial, nos sitios de atuagéo profissional.

Se na coletividade existem formas e discursos que sao peculiares, também
€ possivel afirmar que a prépria interpretacdo do saber ratificado, assim como a
interpretacéo de leis, decretos, normas, diretrizes e a fundamentacgéo tedrica, que
oferece substrato para a pratica profissional, contribui para a constituicdo identitaria
do “Ser Professor” de criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade.

Nesse sentido, a construcéo identitaria do docente de criancas de 0 (zero) a
3 (trés) anos de idade sustenta-se nas relagdes humanas, na interpretacdo da
profissdo, na leitura de mundo, na relacdo dos educadores com a pratica e com as
criangas.

Essa construgéo ocorre e se consolida por meio de diversas maos, ou seja:
atores da comunidade escolar, sistemas de ensino, politicas publicas, entre outros

aspectos e pessoas que contribuem com os Centros Municipais de Educacéo
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Infantil — CEMEIs, no que € vivenciado, na forma como séo interpretadas as
relacdes e as possibilidades de atuacdo com criangas de tao tenra idade.

Por fim, refor¢ca-se que as RS contribuem para o ser e fazer profissional,
favorecendo a construcao identitaria, a0 mesmo tempo em que contribui para o
estabelecimento da identidade profissional, que é permeada e forjada no social, na
convivéncia com outros professores e demais membros da comunidade escolar.

No proximo capitulo, apresenta-se o percurso metodoldgico, ou seja, 0s

caminhos percorridos para realizacdo da analise dos dados.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Em janeiro de 2015, o pesquisador esteve em reunido com a Secretaria
Municipal de Educacado, para apresentar-lhe os objetivos da pesquisa, 0s
procedimentos éticos que seriam tomados em relacdo ao Comité de Etica na
Pesquisa — CEP e as justificativas do levantamento de dados para realizacdo dos
estudos a luz da TRS.

Com o aceite inicial da responsavel pela pasta da educac¢do, que permitiu que
a pesquisa acontecesse na rede de sua responsabilidade, o pesquisador realizou
0s devidos ajustes no Projeto e elaborou os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE, um para assinatura da propria secretaria, e outro para
assinatura de cada um dos sujeitos da pesquisa, tanto os que participariam
respondendo ao questionario, quanto aqueles que participariam da etapa referente
a pesquisa semiestruturada.

Assim, em fevereiro do referido ano, j& com o TCLE institucional assinado pela
secretaria, o projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica na Pesquisa da
UNIMEP — CEP/UNIMEP (Parecer Substanciado referente ao Protocolo n°® 03/2015
e CAAE - 58350215.9.0000.5507).

Vale ressaltar que o pesquisador entregou o anteprojeto de pesquisa no
formato fisico em fevereiro de 2015 (exigéncia do CEP/UNIMEP), como também
submeteu o mesmo pela Plataforma Brasil. O Parecer 3/2015 foi emitido no mesmo
més, no entanto, o obtido por meio do CAAE - 58350215.9.0000.5507, ocorreu
somente em agosto de 2016. Ressalta-se que na época da submissdo o CEP em
questdo nao realizava a analise pelo sistema on-line.

Em seguida, apds as devidas autorizacdes do CEP e da Rede Publica de
Ensino, aplicou-se um questionario a todos os professores das 12 (doze) unidades
de El de um municipio da Regiédo Sul do Estado de Minas Gerais, visando identificar
o perfil dos profissionais que atendem criancgas de 0 a 3 anos em creches.

Esse questionario, base para a pesquisa, era constituido de 25 questdes, em
sua maioria fechadas, para caracterizagdo da amostra quanto a formacao

académica, opinido sobre o que é ser um profissional da EIl, além de outras
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informacgdes que contribuiram na continuidade dos estudos, servindo de base para

o roteiro de entrevista e conducao da Ultima etapa do levantamento de dados.

O questionério, baseado em Moreira (2012) e Silva (2011), era composto por

questdes fechadas e abertas, com o intuito de levantar informacdes iniciais que

caracterizassem 0s sujeitos da pesquisa.

Para trabalhar com os resultados obtidos por meio do questionério, optou-se

pela utilizacdo do Software Sphinx, que contribuiu na formulacdo do préprio

guestionario, na digitacdo das respostas, analise e tratamento dos dados obtidos.

Devido a importancia desse instrumento, no Quadro 1 apresentam-se suas etapas

e funcionalidades.

Quadro 1 — Etapas e funcionalidades do software SPHINX

guestionéario

ETAPA FUNCIONALIDADES
Fungcbes de criagdo do instrumento: redigir as questdes;
Elaboracdo | organizar o questionario; configurar desvios, restricdes, grupos;
do acessar a impressao rapida e a publicacdo; avaliar o

guestionario; acessar diretamente a base de dados; acessar 0s

formularios multimidia para uma paginacao personalizada.

Coleta
dos
dados

Reunido de todos os dados das enquetes, como a entrada,
importacdo ou digitacdo de respostas, sua gestdo, consulta ou
modificacdo. A entrada rapida e direta dos dados, gestdo dos
dados (deletar, reunir, importar), avaliacdo do conjunto de
dados, acesso a base de dados, entre outras funcdes

importantes.

Tratamento
e

analises

Preparacao, andlise e visualizacdo do resultado das enquetes.
Tabulacdo automética dos resultados, mudanca de estrato,
acesso a base de dados: tabelas simples, cruzadas e

multivariadas; preparacgéo de visdes e analise de dados textuais.

Adaptado de SPHINX (2007, p. 23)
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A versao utilizada foi a Sphinx Survey Edicdo Léxica, que apresenta uma
plataforma amigéavel, de facil acesso e disponivel em portugués.

O questionario foi editado em arquivo de texto, utilizando-se para isso o Word
versdao 2013, que contribuiu na formatacdo e design do instrumento.
Posteriormente, o pesquisador adaptou o referido instrumento no software
SPHINX®©, o que possibilitou o lancamento rapido dos dados obtidos nos
questionérios respondidos.

O proprio software permite que o questionario seja editado e impresso; no
entanto, a escolha pela formatacéo inicial em Word se deu pela praticidade, uma
vez que o instrumento de coleta de dados ja estava elaborado e devidamente
formatado pelo pesquisador.

De posse do questionario, foi necessario visitar todas as doze CEMEIs que
prestavam o0 servico para criancas de zero a trés nos de idade. As visitas
aconteceram nos meses de marco e abril de 2015, e varios retornos as unidades
foram realizados, para que se pudesse obter o maior numero possivel de
participacdes. Os questionarios respondidos foram numerados pelo pesquisador de
1 a 130, em vista de serem lancados no SPHINX, que nesse momento ja estava
perfeitamente programado e alimentado com as perguntas e op¢des de respostas.
Assim, concomitantemente com a aplicagdo, os dados foram lancados, o que
facilitou a realizacdo de analises parciais. Vale ressaltar que o questionario que
recebeu a numeracdo 1 foi identificado no sistema como observacdo 1, o
questionario 2, como observacgao 2, e assim sucessivamente.

Tal organizacdo favoreceu a conferéncia e constatagdo dos questionarios
guanto as respostas que alimentaram o sistema, o que tornou possivel, quando
necessario, comprovacao e correcado das informacoes.

Ao concluir a etapa de langcamento, os dados foram analisados por meio de
graficos e tabelas, e foram verificadas as questdes abertas, que também sao
passiveis de andlise pelo SPHINX. Partiu-se, entdo, para a segunda etapa da coleta
de dados, ou seja, a elaboragdo do roteiro para entrevista semiestruturada (ver
Apéndice) e nova visita as escolas. Para tanto, o pesquisador entrou em contato

prévio com a direcao das unidades de educacéo infantil, buscando saber os horéarios
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em que seria possivel realizar encontros com o0s professores. Essas visitas
aconteceram nos meses de agosto e setembro de 2015.

Como j& explicitado, a partir das respostas dos questionérios estruturou-se o
roteiro de entrevista, que foi realizada e conduzida com 18 (dezoito) professores da
rede, no minimo um por CEMEI.

Nessa nova etapa de coleta de dados, o pesquisador retornou as unidades
de EIl e realizou as entrevistas, gravando-as em audio. As gravagfes foram
devidamente convertidas em textos, para posterior trabalho com auxilio do software
Atlas.TI!, que favoreceu a andlise qualitativa das entrevistas e das questfes
abertas do questionario (andlise de discurso).

O Atlas TI é caracterizado como uma ferramenta versatil e poderosa para
realizacdo de analise de dados em larga escala, pois permite o tratamento dos mais
diversos formatos de midia e extensdes de arquivo. Sua plataforma favorece
trabalhar arquivos PDF, Word, imagens, audios e videos. Suas ferramentas
permitem ao pesquisador a analise, procura e consulta a informacdes da pesquisa,
além de favorecer a visualizac&o, organizacéo e compartilhamento das descobertas
(ATLAS.TI, 2011).

Assim, apoOs a transcricdo dos audios das entrevistas para o Word, o
pesquisador salvou os arquivos em textos sem formatagéo, ou seja, na extensao
“ixt”, uma das extensdes permitidas pelo Atlas.ti. Na sequéncia, os textos foram
inseridos no sistema.

Chegou-se ao numero de 18 entrevistas, considerando-se o minimo de 1 (um
sujeito) por CEMEI, observando-se que em 50% (cinquenta por cento) dessas 12
unidades foram entrevistados 2 (dois) sujeitos. A realizacédo de duas entrevistas, em
vez de somente uma, aconteceu aleatoriamente, principalmente pelo fato de alguns
profissionais estarem disponiveis no momento da entrevista e dispostos a contribuir
com a pesquisa.

Para a realizagéo das entrevistas, o entrevistador foi inicialmente direcionado

a “sala dos professores™?, onde os profissionais estavam cumprindo atividades

11 Mais informag6es em: http://www.software.com.br/p/atlas-ti-7, acesso em 05/01/2016.
12 Em algumas unidades escolares as “salas dos professores” eram os espagos disponiveis no
momento do médulo, geralmente com carteiras adaptadas (infantil), o que ndo permitia acomodacao
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extraclasses garantidas pela Lei Municipal n® 5.916/14 e pelo Decreto Municipal n°
7.144/14 (VARGINHA, 2014). Normalmente, apds a sensibilizacdo inicial para a
entrevista, utilizava-se um espaco reservado, para que ndo houvesse interferéncia
externa. Ao término da primeira entrevista, voltava-se a sala inicial, para convidar
outra profissional disponivel, conseguindo-se assim 6 entrevistas a mais do que a
perspectiva inicial.

Todas as entrevistas, inicialmente gravadas em audio, foram convertidas em
“xt”, com a finalidade de alimentar o software. Dessa forma, o pesquisador pdde
escutar, ler e analisar cuidadosamente cada uma delas, com a finalidade de
identificar os discursos, verificar os contextos e criar os cédigos que possibilitaram
organizar e correlacionar as 18 entrevistas.

O Atlas.ti permitiu a analise de conteudo, por meio da criacdo de cédigos
para organizacdo dos discursos, facilitando o reconhecimento de aspectos
discursivos que favoreceram a identificacdo de tracos de construcdo identitaria
docente, bem como de representagdes sociais (MOREIRA e CHAMON, 2015).

Ao inserir as entrevistas convertidas em “txt” no sistema, cada uma delas
passou a ser identificada como Unidade Hermenéutica — UH. Na sequéncia, novo
trabalho foi realizado, qual seja, a leitura e a andlise de contetido de cada uma das
entrevistas. Esse trabalho constituiu-se de uma verificacdo pormenorizada, que
demandou leituras e releituras, a fim de identificar e criar os coédigos que
possibilitariam caracterizar a pesquisa. Vale ressaltar que esses codigos foram
elaborados pelo pesquisador com base no referencial teérico referente a El e as RS
analisadas durante a reviséo bibliografica.

Nessa etapa, procedeu-se a uma leitura cuidadosa do texto, para conhecé-
lo, encontrar as palavras chave e identificar o discurso dos sujeitos. Dessa forma,
os Cadigos (Codes) foram acrescidos conforme o avanco da analise textual e de
acordo com a interpretacdo do entrevistador quanto ao conteido encontrado nos

discursos.

para um ndmero maior de profissionais. Em uma das unidades, logo apés o inicio da entrevista com
um sujeito, uma professora, acompanhada de vdrias criangas, bateu a porta e informou que
necessitava daquela sala para atividades programadas. Assim, o pesquisador e o entrevistado foram
encaminhados para outra sala.
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A escolha dos Cdédigos se deu pela intensidade e quantidade de vezes que

a palavra surgiu no texto, pelo significado que tinha no estudo, pela sustentagéo

tedrica e pela influéncia na construcao identitaria docente na El.

Na Figura 1 é possivel visualizar esses codigos, bem como a quantidade de

vezes em que foram encontrados pelo pesquisador, a data de criacdo e a de

modificacdo, observando-se que todos eles estéo distribuidos entre as 18 UH.

Figura 1 — Cédigos criados pelo pesquisador

¥ Code Manager [HU: nova_analise_entrevistas_doutorado]
Codes Edit

Mame
ﬁ’ﬁkduecimentn
ﬁhmur
fﬁ’ﬂrincar
¥ Cobranga

£ Contradicdo Ho...

ﬁ’Cuidar

%Dewalnrizagﬁn

ﬁ Educadora X Pro...

fﬁ'Educar

¥ Escolha profissi...
ﬁEstrutura
ﬁ’Feminilizagﬁn
%% Formagio

ﬁ Formacgdo no rel...

¥¥ Formacgio Pritica
¥¥ Identidade
gﬁ’ldentiﬁcagﬁn
ﬁ’lnclusﬁu
ﬁf‘u"lissﬁn

¥ Olhar/aparéncia
ﬁprética

¥¥ Piblica X Privada
%F‘.Dtinafv

ﬁ’ Ser Mie

fﬁ’ Ser Professora
¥ Valorizagio

Miscellaneous

25

49
20
20
15

Output  View

Density

Lo e S e R s N s R s e N s e s (Y s i [ e N e i e R s v [ e N e [ e R e Y v v N s R ]

Author

Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super
Super

Created

20/01/16 04:25:55
18/01/16 04:5%:39
14/01/16 06:18:44
210116 04:11:19
20/01/16 04641
14/01/16 09:10:42
14/01/16 06:33:22
15/01/16 05:02:06
14/01/16 06:12:36
20/01/1605:23:57
14/01/16 08:17:26
14/01/16 06:04:54
14/01/16 06:05:53
210116 04:31:51
14/01/16 06:26:52
14/01/16 06:05:30
140116 06:10:32
20/01/16 05:36:07
20/01/16 04:57:36
20/01/16 05:4%:01
1440116 06:07:51
20/01/16 045527
14/01/16 06:36:16
14/01/16 06:05:03
14/01/16 06:13:38
14/01/16 06:05:41

Meodified

20/01/16 04:29:15
21/01/16 04:37:26
20/01/16 05:44:57
21/01/16 04:11:38
20/01/16 04:46:50
20/01/16 05:44:57
21/01/16 05:29:22
21/01/16 04:21:39
20/01/16 05:44:57
20/01/16 05:26:11
21/01/16 05:38:112
21/01/16 05:42:52
18/01/16 04:55:59
21/01/16 04:32:00
21/01/16 05:44:30
18/01/16 05:40:56
21/01/16 05:08:21
20/01/16 05:37:32
21/01/16 0447213
20/01/16 05:49:27
21/01/16 05:08:21
20/01/16 05:39:24
21/01/16 053:47:44
21/01/16 05:30:24
21/01/16 053:45:21
21/01/16 05:29:22

76



E importante observar que, na Figura 1, os cddigos estdo em ordem
alfabética; no entanto, posteriormente foram analisados por meio das inumeras
possibilidades permitidas pelo sistema. O pesquisador, nesse momento, utilizou a
opcéo “Open Network View”, que permite uma visdo separada do codigo.

Com o cadigo separado em nova tela, o pesquisador acessa a opg¢ao “/Import
Neighbors”, e assim os recortes, os fragmentos do texto relacionados ao codigo,
ficam disponiveis para andlise.

Para exemplificar, considerando a Figura 1, € possivel perceber que na frente
do codigo “Ser Mae” aparece o numero 20, que é indicativo da quantidade de
trechos das 18 UH em que o pesquisador identificou discursos que apontavam a
relagéo da pratica profissional com a maternagem, com o “Ser Mae”.

Ao acessar esses 20 recortes que caracterizam o “Ser Mae”, o pesquisador
fez nova revisdo. Nova leitura e nova analise foram realizadas, e alguns dos trechos
associados aos codigos foram eliminados com a finalidade de deixar apenas o
essencial para as pretensoes deste trabalho académico.

Ressalte-se que nem todos os Cdédigos descritos na Figura 1 séo
apresentados e tratados neste trabalho, mas o pesquisador pretende retoma-los em
estudos posteriores.

Como descrito, a coleta de dados foi realizada basicamente em duas etapas,
com auxilio de dois softwares: SPHINX® e Atlas.TI. Na primeira etapa, aplicou-se
um questionario, e na segunda realizaram-se as entrevistas com o0s sujeitos. Assim,
para diferenciar os relatos dos sujeitos que preencheram o questionario daqueles
que participaram da entrevista, optou-se pelas seguintes nomenclaturas: a) Sujeitos
respondentes dos questionarios: Sujeito 01 ao Sujeito 130; b) Sujeitos que
participaram das entrevistas e, portanto, tiveram seus audios gravados:
Sujeito/entrevista 01 ao Sujeito/entrevista 18.

O Atlas.ti tem uma forma propria de organizar os dados; assim, cada
fragmento de texto apresentado neste estudo e analisado com a ajuda desse
software é antecedido por uma sequéncia numérica composta por: “nimero do
documento: numero da citagao”.

Dessa forma, observa-se no trecho de um dos discursos:
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[1:8] [34] A diferenca é que as criancas € tudo igual, né,
bagunceiras, tudo igual, mas crianca de escola publica é mais
carente, a gente tem que dar muito mais ateng&do. Tem que ser um
pouquinho de pai e mae também, ndo s6 professor
(SUJEITO/ENTREVISTA 1).

» Sendo citacdo direta: “A diferenca é que as criangcas € tudo igual, né,
bagunceiras, tudo igual, mas crianca de escola publica € mais carente, a
gente tem que dar muito mais atencao. Tem que ser um pouquinho de pai e
mae também, ndo so professor”.

» Em relacado a codificacdo [1:8], percebe-se que a representacdo numerica 1
(um) é o identificador de um dos documentos analisados. Trata-se de
nomenclatura de organizacao utilizada pelo préprio software, e o nimero 1
(um) representa o documento primario de analise — Unidade Hermenéutica -
UH, ou seja, a primeira entrevista inserida no sistema e reconhecida como
documento primario. Cada novo texto inserido foi identificado por um nimero.

» Jaonumero 8 é o identificador da citacdo no documento analisado.

» Ainda é possivel perceber a numeracao [34] significando a identificacdo do

paragrafo em que a citacao direta foi retirada do documento primario 1 (um).

Para exemplificar, nas Figuras 2 e 3 percebe-se o recorte do discurso do

sujeito ja citado, organizado e identificado pelo Atlas.ti:

Figura 2 — Organizagéo do Discurso pelo Atlas.ti

Qu:1:8 A diferenca é que as criancas .. (34:34)

& diferenca € que as criancas € tudo igual, né bagunceiras, tudo igual, mas crianca de
escola plblica & mais carente, a gente tem que dar muito mais atencdo. Tem que ser um
pouguinho de pai e mde também, ndo s0 professor.
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Figura 3 — Outra Forma de Organizacéo do Discurso pelo Atlas.ti

[1:8][34]

& diferenca € que
as criancas é tudo
igual, né
bagunceiras, tudo
igual, mas crianca
de escola pablica é
mais carente, a
gente tem que dar
muito mais atencdo,
Tem que ser um
pougquinho de pai
& mae também,
nao so professor,

Vale reforcar que varios cédigos foram sendo criados, de acordo com a leitura
e andlise do texto, considerando-se o referencial tedrico que sustenta este trabalho.
Assim, um cdédigo criado pelo pesquisador, como “Ser Mae”, foi sendo associado
em todas as Unidades Hermenéuticas, sempre que aparecia no discurso alguma
relacdo com essa caracteristica. Ressalte-se que a todo instante foi possivel, com
o auxilio do instrumento, criar novos cédigos, apagar outros e criar redes de relacgéo.

Ao terminar todas essas analises iniciais, e ja com os devidos cadigos criados
e os trechos associados, foi possivel acessar a fungcdo Open Network View, ou seja,
arede aberta foi observada, de forma que todos os trechos associados ao “Ser Mae”
foram organizados em um mesmo espaco, independentemente da Unidade
Hermenéutica de que faziam parte.

Outro ponto que merece destaque é o fato de que, mesmo que se tivessem
relacionado diversos trechos com o cédigo “Ser Mae”, isso nao significara que todos
eles seriam apresentados neste documento final. Isso porque nova triagem foi
sendo realizada e discursos foram eliminados. Da mesma forma, nem todos os
cbdigos criados foram trabalhados neste texto; porém, pretende-se retoma-los em
estudos posteriores.

No proximo capitulo apresentam-se o0s resultados alcancados e as
interpretacdes realizadas que contribuiram para o entendimento de “que profissional

€ esse”, ou seja, o ser professora na Educacéao Infantil.
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4. QUE PROFISSIONAL E ESTA? O SER PROFESSORA NA EDUCACAO

INFANTIL

A aplicacdo dos questionarios aconteceu em todas as 12 unidades que
atendem criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos, todas elas localizadas na zona urbana,
visto que ndo ha atendimento em creches da zona rural do municipio pesquisado.

O grupo de professores foi composto de Nt= 170 (100%)*3, populagéo total,
e responderam ao questionario 130 Ss'4, correspondendo a 76,5% do total. Foi
observada, na populagéo, predominancia de sujeitos do sexo feminino, ou seja,
Nf=127 (98,4%)'°. Em contrapartida, identificou-se apenas Nm=02 (1,6%)° do sexo
masculino. Houve uma delecéo, visto que um dos sujeitos que responderam ao
questionario ndo identificou o sexo. Na Figura 4 é possivel perceber que a soma
dos sujeitos é inferior ao total dos que responderam ao questionario aplicado.

Figura 4 — Sujeitos por género

Qual é 0 seu sexo ?

Masculino 2 1,6% '1,6%
Total 129| 100,0%

Na Figura 4, confirma-se a predominancia na presenca de Ss do sexo
feminino atuantes em creches. Dados semelhantes foram encontrados por Silva
(2011, p. 88), em pesquisa realizada em Ilhéus — BA, em que foi constatado, em um
grupo de professores atuantes na El que responderam a um questionario, que 74
(setenta e quatro) deles eram do género feminino, correspondendo a 98,67%, e um

do género masculino — 1,33%.

13 Namero Total de Sujeitos

14 Sujeitos da pesquisa

15 Namero de sujeitos do sexo feminino
16 Numero de sujeitos do sexo masculino
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Tais dados séao similares aos encontrados em pesquisas realizadas em
outros niveis e com outros publicos que atendem criangas nos universos escolares.
Destaca-se a pesquisa realizada por Moreira (2012), que localizou um universo de
98,1% de sujeitos do sexo feminino entre os professores atuantes nos trés primeiros
anos do EF, em 59 escolas de 20 municipios da Regido Sul de Minas Gerais.
Também Rangel (2007), em sua pesquisa, identificou 93,7% de Ss do sexo feminino
entre os alunos de um curso de pedagogia, em Belém — PA.

Considerando-se a idade das professoras, Figura 5, ficou constatado que 44
sujeitos tém idade entre 36 e 41 anos, representando o maior percentual entre a
amostra — 34,1%. Permanecendo com percentual equilibrado figuram os sujeitos
acima de 48 anos — 21 (16,3%); de 30 a 35 anos — 20 (15,5%) sujeitos; de 42 a 47
anos — 19 (14,7%) sujeitos; e, de 24 a 29 anos — 18 (14%) sujeitos. Apenas 7 sujeitos
tém idade inferior a 24 anos, representando 5,4% daqueles que responderam ao
questionario. Ressalta-se que 104 sujeitos, equivalendo a 80,6% respondentes dos
questionarios, tinham idade superior a 30 anos. Na Figura 5 os mesmos resultados
sdo apresentados de duas maneiras: na esquerda esta em ordem em ordem de

frequéncia, ja na direita esta organizado da menor para a maior idade.

Figura 5 — Idade dos Sujeitos

Criacdo de novas categorias da variavel numérica 'IDADE

Média = 38,07 Desvio-padréao = 8,97

Mediana = 37,00 Média = 38,07 Desvio-padréo = 8,97

Min =21 Max =59 Mediana = 37,00

Soma =4 911

Percentis = 25,80 (10,0%) - 50,00 (90,0%) I Menos de 24 7 5,4% 5,4%
De 36 a 41 44 3419 & §34,1% De 24 a 29 18| 14,0% 14,0%
48 e mais 21| 16,3% g 16,3% De 30a 35 20| 15,5% ;’ 15,5%
De 30 a 35 20| 155% 15,5% De 36 a 41 44 341%

Criagdo de novas categorias davariavel numérica 'IDADE

De 42 a 47 19 14,7% 14,7%
a 2 = ’ De 42 a 47 19 14,7% 14,7%
De 24 a 29 18 14,0% 14,0%
i 0, 0,
Menos de 24 - 5.4% - 5.4% 48 e mais 21 16,3% 16,3%
Total 129| 100,0% Total 129| 100,0%

J 34,1%

Na Figura 5, percebe-se a idade dos professores por agrupamentos, e na
Figura 6, levantam-se informacdes referentes ao seu tempo de servico no

magistério.

81




Observa-se que 72 sujeitos (57,1%) possuem tempo inferior a 5 anos de
magistério, e 34 sujeitos (27%), de 6 a 8 anos. Os profissionais que alegam possuir
acima de 9 até 14 anos de experiéncia totalizam 12 sujeitos (9,6%).

Ainda na Figura 6 visualiza-se que 126 sujeitos responderam ao item e que
apenas 8 (6,3%) deles tém tempo superior a 15 anos de atuacdo. Desses 8, dois
professores alegam ter o tempo maximo de servigo, dentre todos o0s sujeitos
participantes, ou seja, 18 anos. Também nessa figura, optou-se por apresentar duas
imagens, uma organizada por namero de resposta, ordem decrescente (figura da

esquerda) e a outra pelo tempo de servico.

Figura 6 — Tempo de Servico em Educacao

Qual 0 tempo de servigo na Educacéo Infantil? Qual o tempo de servigo na Educagéao Infantil?

Média = 5,70 Desvio-padréo = 4,07 Média = 5,70 Desvio-padréo = 4,07
Mediana = 5,00 X
Mih=1 Max =18 Mediana = 5,00
Soma =718 o o
Percentis = 1,00 (10,0%) - 11,50 (90,0%) Menos de 3 28| 22,2% 22,2%
De3a5s 44| 34,9% J34.9% De3ab 44| 34,9% 34,9%
De6as8 34| 27,0% J 27,0% De6a8 34| 27,0% 27,0%
Menos de 3 28| 22,2% 22,2% De9all 7 5.6% 5.6%
15 e mais 8 6,3%
De 12al14 5 4,0% 4,0%
De9all 71 56%
De 12 a 14 5 4.0% 15 e mais 8 6,3% 6,3%
Total 126| 100,0% Total 126| 100,0%

Os dados evidenciam que a maioria dos profissionais da rede tem pouco
tempo de atuacéo nesse nivel de ensino. Sao poucos aqueles que tém maior tempo
de experiéncia profissional.

Como a Educacéo Infantil ganhou status de direito, apos a Carta Magna de
1988, e como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996,
normatizou a pratica e tragou os principios dessa modalidade educacional, chega-
se a conclusdo de que os profissionais atuantes nas creches do municipio
comecgaram sua prética na El apds promulgacdo da LDB. Ou seja, como em 2016
completam-se 20 anos da promulgacéo da LDBEN n° 9394/96, em 2015 os sujeitos

que alegaram possuir maior tempo de servico publico como profissional da
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Educacao Infantil (18 anos de atuacdo) comecaram suas atividades profissionais
apos a implantacao e implementacéo da Lei.

Destaca-se que, dos 8 sujeitos que apontaram ter 15 anos ou mais de pratica
profissional, apenas 2 alegaram ter 18 anos de carreira. As demais subdivisées de

tempo de servico desses 8 sujeitos podem ser observadas na Tabela 1:

Quadro 1 — Sujeitos com maior tempo de exercicio profissional

NUMERO DE SUJEITOS TEMPO DE SERVICO EM ANOS
2 18
1 17
3 16
2 15

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados condensados pelo SPHINX.

Pode-se afirmar, portanto, que os professores da Educacado Infantil do
municipio sao relativamente novos na profissdo, pois comegaram sua pratica apos
a promulgacéo dessa importante legislacdo educacional (LDB 9394/96). Contudo,
a LDBEN comecou a impactar diretamente na profissdo no ano de 2014, com a Lei
n°5916 e o Decreto n° 7144, que trouxeram beneficios inerentes a carreira docente,
como: Piso Nacional Salarial, nimero de dias letivos semelhantes aos dos demais
professores, 1/3 de hora-atividade e participacdo no Prémio Marina Prado?'’.

Em relacéo a situacao profissional, percebe-se, na Figura 7, que, do grupo

participante da investigacao, 69,2% séo efetivos na rede, contra 30,8% contratados.

17 Iniciativa da Prefeitura Municipal de Varginha e conduzido pela Secretaria Municipal de
Educacdo. Disponivel em: http://www.varginha.mg.gov.br/pagina-inicial/25-noticias/18773-premio-
marina-prado-de-castro, acesso em 24/04/2017.
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Figura 7 — Situacao Funcional

Qual a sua situacéo funcional narede municipal?

Efetivo (aprovado por concurso) 90| 69,2%

Contratado 40| 30,8%

Outro 0 0,0%| |{ 0,0%
Total 130| 100,0%

Principalmente apos a implantacdo de 1/3 de hora-atividade, garantido pela
Lei Municipal n® 5.916/14 e pelo Decreto Municipal n° 7.144, de 29/12/2014, houve
necessidade de contratacdo dos profissionais. Isso porque Lei dispde sobre o Plano
Complementar de Carreira do Magistério do Municipio, enquanto o Decreto
regulamenta e declara como deve ser aplicada a referida Lei, que determina que 0s
profissionais passam a ter direito a um tempo para planejamento (VARGINHA,
2014).

Na Tabela 2 encontra-se, de forma detalhada, a divisdo da carga horéria do

educador infantil, considerando-se o estabelecido nessas legislagdes:

Quadro 2 — Distribuicéo de carga horaria semanal - educador infantil

CARGA HORARIA DA HORA-ATIVIDADE (1/3) Carga horaria
Carga horaria Em local definido pela unidade semanal
nas atividades escolar, escola e/ou Secretaria Em local de (atividades de
de interagéo Municipal de Educacao livre escolha do | interacdo com
com os s Outras Educador os educandos
educandos semanal atividades Infantil + hora
extraclasses atividade)
26 horas e 40 2 horas 4 horas e 40 | 6 horas e 40 40 horas
minutos minutos minutos semanais

Fonte: Varginha (2015, p. 8)

Dessa forma, o Educador Infantil com carga horaria de 40 horas cumpre 2/3,
ou seja, 26 horas e 40 minutos na interagcdo com os educandos e 1/3, 13 horas e 20
minutos, em hora-atividade de planejamento, estudos e avaliagdo inerentes ao

cargo de professor, incluindo as reunides pedagdgicas.
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Vale ressaltar o reconhecimento dos profissionais da El quanto aos avancos
obtidos nos dois ultimos anos de atividade profissional, em que a contratacdo dos
professores aumentou, principalmente para cumprir 0 estabelecido pela Lei
Municipal n°® 5.916/14 e pelo Decreto Municipal n°® 7.144/14. Nesse sentido, o
Sujeito/entrevista 11 destaca alguns beneficios:

1. Participagdo no rateio de 2014, em que todos os professores receberam
parte dos recursos do FUNDEB néo utilizados naquele ano;

2. Adequacédo do calendario escolar, reduzindo o numero de dias de efetivo
trabalho para 208, nUmero proximo ao praticado pelo Ensino Fundamental,
que é de 200 dias letivos;

3. Ainda no calendario foi estabelecido, pela primeira vez, o recesso no més de
julho, e também a semana do “saco cheio”, no més de outubro;

4. Implantacdo do Prémio Marina Prado, que reconhece os profissionais da
Educacdo Municipal que se destacam pelas suas praticas exitosas;

5. Implantagéo del/3 de hora-atividade;

6. Implantacédo do Piso Nacional para o Educador Infantil.

O cargo de Educador Infantil que é ocupado por todas as professoras que
responderam ao questionario, bem como por aquelas que participaram da entrevista
semiestruturada, surgiu, no municipio onde a pesquisa aconteceu, depois da CF de
1998 e da LDBEN del1996. A Lei n°® 2673, de 15 de dezembro de 1995, que institui
0 estatuto dos servidores publicos, ndo menciona o cargo de Educador Infantil e
apresenta, no Titulo VIl — do Magistério Publico Municipal, informacdes referentes
ao professor de ensino regular atuante na “educacao pré-escolar”, nos anos iniciais
e finais do EF, com carga horaria de trabalho fixada em 20 horas semanais
(VARGINHA, 1995, p. 44).

Por sua vez, a Lei n° 3.250, de 30 de dezembro de 1999, que dispde sobre o
plano de carreira do magistério, também n&o apresenta menc¢ao especifica ao que
se refere ao cargo de Educador Infantil, nem mesmo em relacdo a atuacdo em
creches. Essa legislacdo traz de forma ampla a atuacdo em Educacao Infantil pelo
Professor PC3, que pode ter a formagdo minima na “modalidade normal

(magistério)” para atuar na El e nas primeiras séries do EF.
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A mencao ao cargo de Educador Infantil aparece na Lei n® 5.916, de 10 de
novembro de 2014, que “dispde sobre o plano complementar de carreira do
magistério do municipio”. Em seu Art. 2°, com fundamentagéo na LDBEN, essa Lei
apresenta os “profissionais da educagao escolar basica, formados em nivel médio
ou superior para a docéncia na educacédo infantil e nos ensinos fundamental e
médio”.

No § 2° sdo apresentados todos os cargos e fungdes do Magistério, surgindo,
entdo, no inciso primeiro, o cargo de Educador Infantil. Vale ressaltar que a jornada
de trabalho dos profissionais é definida no Art. 3°, ficando a diferenciacdo de 40
horas para El e 20 horas para o professor nivel Pl e PIl. Para estes ultimos a carga
horéaria é de 20 horas, divididas em médulos de 50 minutos.

Quanto ao vencimento, a referida Lei estabelece, em seu Art. 4°, que o salario
dos professores Pl e PIl serdo calculados tendo como base o valor da hora/aula
adotado pela Prefeitura, ndo podendo ser inferior ao piso salarial nacional. Por
sua vez, o Paragrafo unico desse Artigo define que “o vencimento basico dos
Educadores Infantis com jornada de trabalho de até 40 horas semanais sera o piso
nacional vigente” (VARGINHA, 2014, p. 4 — grifo nosso). Vale destacar que a Lei
n°®5.916/2014, além de incluir o Educador Infantil na carreira do magistério, também
institui, no Art. 3°, § 1°, 1/3 de atividades extraclasse.

O Decreto n® 7.144, de 29 de dezembro de 2014, que “dispbe sobre a
regulamentacao dos dispositivos da Lei n® 5.916/2014”, refor¢a a Carga Horaria dos
cargos, porém no Art.1°, § 1° deixa claro que “a jornada de trabalho do cargo de
Educador Infantil ndo podera ser alterada em hipotese alguma” (VARGINHA, 2014,
p.1). Ainda nesse Decreto é estabelecido aquilo que para os professores das
creches € considerado como um grande avanco e conquista: 1/3 de atividades
extraclasse, significando atuacéo direta com os educandos em 26 horas e 40
minutos e, nas demais 13 horas e 20 minutos, elaboracdo do planejamento e
participagdo em reunides e estudos.

Todo o histérico de sustentagdo na carreira apresentado pelas legislacdes
gue antecederam a CF de 1988 demonstram a vulnerabilidade e instabilidade

profissional daqueles que atendem criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos, em creches.
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Naquele periodo, o servico prestado estava relacionado de forma mais forte ao
servigo social, ao assistencialismo, sendo destinado prioritariamente para os filhos
das maes operarias.

Da mesma forma, com a CF de 1988 e a LDB de 1996, novos roteiros, trajetos
e perspectivas sdo indicados, a comecar pela primeira lei que coloca o atendimento
na ordem de servico educacional e pela segunda legislagdo que regulamenta essa
questéao.

Vinte e oito anos ap6s a Carta Magna e 20 anos apés a LDB, é possivel
perceber conquistas, mas também muitas situacbes que demonstram pouca
mudanca na pratica. No municipio em questao ocorreu um atraso significativo em
relacdo a migracdo do servico prestado a crianca até 4 anos, da pasta da
Assisténcia Social para a pasta da Educacéo, e de 2001 a 2008 esteve a frente do
Centro de Desenvolvimento da Crianca e Adolescente — CDCA a entdo primeira
dama do municipio, graduada em Assisténcia Social, que acabou por assegurar tal
servico na ordem da Secretaria Municipal de Habitacdo e Desenvolvimento Social
— SEHAD. Durante os anos de 2009 a 2012 a mudanca da pasta da Assisténcia
Social para a Educacgéo aconteceu aos poucos. Na gestdo municipal 2013 a 2016,
a mudanca ocorreu de forma mais intensa.

As profissionais passaram a integrar, finalmente, o quadro do magistério,
tendo acesso a alguns dos direitos concedidos aos demais professores da rede
municipal, tais como: um terco de horas para planejamento, participacdo no Prémio
Marina Prado e no rateio do bonus do FUNDEB.

No entanto, a condi¢cdo de acesso dessas trabalhadoras ainda é bastante
precaria, no que diz respeito a discrepancia em relacdo a remuneracéo, carga
horaria e dias letivos.

E possivel detectar, no discurso dos sujeitos, o tratamento do poder publico
direcionado as profissionais. Como um dos sujeitos da pesquisa aponta, elas estao
na carreira docente como “‘um adendo”, visto que os direitos e o tratamento
diferenciam as profissionais, trazendo ao Educador Infantil um sentimento de menos

valia, quando ele se compara com aqueles que tém reconhecimento na carreira e
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que sdo denominados professores. Entre os discursos dos sujeitos, 0s recortes

caracterizados pela Figura 8:

Figura 8 - Desvalorizacao Profissional

QU:3:20 O salario, estamos recebendo o.. (46:46)

O salario, estamos recebendo o piso, a gente um adicional para que vocé ndo falte,
Coisas assim, para que wocé ndo figue pegando atestado a gente consegue ganhar dois
mil, Sendo que o3 professores ganham dois por quatro horas, né, a gente ganha dois
por oito horas, Wocé vé por ai que é uma desvalorizacdo bem grande do trabalho da
gente, o trabalho € bem mais dificil.

QU315 Quanto a carreira e acho que .. (4E440

Cuanto a carreira eu acho que ela estd muito desvalorizada, quanda eu cheguei aqui, a
gente ainda ndo recebia piso, o salario era bem menor, EW acho assim, a gente ndo tem
o titulo de professor a gente ndo é considerado.

Fica evidente nessas falas a desvalorizacéo salarial, ao se comparar os dois
mil de salario para 8 horas frente a valores aproximados para aqueles denominados
professores e que trabalham jornada de trabalho inferior. A professora ainda
menciona que nao possui o titulo de professor e afirma que, por isso, o educador
infantil ndo é considerado.

Os profissionais parecem viver uma ambivaléncia de sentimentos e emocdes
relativas a carreira na El. De um lado reconhecem os avancos obtidos, sobretudo a
partir de 2014, e de outro lado, vivenciam também o tratamento diferenciado, se
comparado ao dado aos colegas denominados professores. Tudo indica que existe
certa dificuldade de se constituir como professor sem se reconhecer e sem ser
reconhecido como tal.

Tais fatos acabam por influenciar o discurso desses sujeitos, contribuem com
as RS e favorecem a Construcéo Identitaria docente nesse nivel de ensino. Ou seja,
esse profissional, mesmo falando dos avancos na carreira, reforca e sinaliza as

dificuldades, o sentimento de exclusdo e o tratamento diferenciado dado a eles,
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guando comparado ao tratamento que recebem seus colegas Pl e PII. Elas apontam
que “as condicoes de trabalho sdo desmotivadoras, ainda € uma etapa que é
relegada a segundo plano” (SUJEITO, 111), “tem sido desmotivante atuar nessa
area” (SUJEITO, 113).

Exige-se do profissional que atua na educacédo infantil que seja professor
habilitado, formado no minimo em nivel médio de escolaridade na modalidade
normal; entretanto, muitas séo as denominacgdes que se dao a esses profissionais,
evitando-se, nos contratos formais de trabalho, denomina-los de professores.

Tal situacdo € evidenciada no municipio em que esta pesquisa foi realizada,
pois o professor que atua na creche € denominado Educador Infantil, e com nitida
diferenca salarial, se comparado com aqueles que sdo denominados professores Pl
e PIll. Ressalta-se que boa parte desses profissionais ja é graduada em pedagogia,
enguanto outros estdo em processo de formacao por meio de convénios firmados
pela rede de ensino com Instituicbes de Ensino Superior — IES.

Ao que parece, essa diferenciagdo de nomenclatura ampara o tratamento
legal e salarial, além de estar relacionada com o valor social atribuido a crianca
pequena e a sua educacdo. Esses sujeitos geralmente tém carga horaria de
trabalho aumentada e percebem salérios abaixo da média, se comparados com 0s
demais profissionais denominados professores que atuam em outros anos da
prépria El. H& diferenciacdo entre aqueles que atuam nas creches, atendendo
criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade, e aqueles que atuam com criancas de
4 e 5 anos na Educacédo Pré-escolar, e essa diferenciacao é nitida também quanto
ao tratamento e reconhecimento desses profissionais.

Dessa forma, a diferenca salarial por ano de ensino em que as professoras
atuam evidencia a desvalorizacao profissional, como apontado no discurso do
sujeito/entrevista 11, apresentado na Figura 8: “[...] a gente consegue ganhar dois
mil. Sendo que os professores ganham dois mil por quatro horas, né, a gente ganha
dois por oito horas. Vocé vé por ai que € uma desvalorizacdo bem grande do
trabalho da gente, o trabalho é bem mais dificil”.

A professora marca a diferenca na relagcdo entre remuneragdo e carga

horéaria. Na comparagdo com os rendimentos das profissionais da propria Educacao
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Infantil, observa-se que, proporcionalmente, os professores que atuam com
criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos fazem jus a uma remuneracao
significativamente maior, se comparados com o0s profissionais que atendem
criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos, nas creches. Ela ainda reforca que houve
significativo avanco nos vencimentos dos profissionais da El, com a implantacao do
piso; no entanto, muitos docentes estdo se preparando para realizar o concurso de
professor para outros niveis da EB.

Na Figura 9 é possivel observar o nivel de formacéao dos sujeitos da pesquisa.

Figura 9 - Nivel de Formacéo

Nivel de Formagéo

Fez Faculdade 100| 43,9% f [ 43,9%
Fez curso técnico 81 35,5% 35,5%
Fez Pés-graduagéo 32 14,0% 14,0%
Estudou até o Ensino Médio 15 6,6% 6,6%
FTotaI 228| 100,0%

Reforca-se que 100 sujeitos alegam possuir ou estar cursando pedagogia ou
outro curso de licenciatura, comprovando-se, assim, que os profissionais atendem
ao exigido em legislacdo para a atuacdo nesse nivel de ensino, ou seja, possuir
formacdo na area em, no minimo, nivel médio de escolaridade.

Segundo o relato de algumas das profissionais entrevistadas, por meio de uma
parceria da Rede Municipal com a Universidade Federal de Alfenas - UNIFAL 30
professores da El foram selecionadas e estdo cursando o 5° periodo do curso de
Pedagogia ofertado pela Universidade Aberta do Brasil — UAB. Essa é uma das
acOes efetivadas pelo municipio para garantir a formacdo continuada de seus
servidores.

Ressalta-se que a rede tem promovido outros cursos para formacao
continuada, com destaque para parcerias com a Universidade Federal de Alfenas —
UNIFAL, para formacdo em pedagogia de 30 professores, e com a Universidade
Federal de Lavras — UFLA, para realizacdo de curso de 40 horas, em agosto de
2015.
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Ainda em relacédo a formacéao universitaria, o Sujeito/entrevista 11 aponta que,
embora bem formados, os profissionais da El recebem no minimo a metade, em
relacdo aos vencimentos de profissionais de outras areas com formacéo
semelhante, ou seja, graduacao e especializacédo. Ressalta-se que essa profissional
é formada em magistério e pedagogia, além de possuir uma especializacéo na area.

Essa situagdo é evidente na forma de contratacdo dos profissionais que
atendem criancas de 0 a 3 anos de idade em creches do municipio pesquisado,
visto que sdo denominados educadores infantis, e ndo professores. Nos relatos
desses profissionais € comum o0 questionamento quanto a forma de tratamento, o
local que ocupam, a carga horaria de trabalho ampliado e o salario, que se
diferencia daqueles percebidos pelos demais profissionais da El — pré-escolar, bem
como do EF.

Os relatos esbocados pelos sujeitos da pesquisa confirmam o sentimento de
desvalorizacdo que perpassa o status profissional, a quantidade de alunos por
turma, a diferenciagéo salarial e a maneira como os docentes sao inseridos como
profissionais do Magistério.

Fica evidente, na legislacéo, que a remuneracdo do Educador Infantil € o piso
nacional, enquanto a remuneracdo dos professores ndo podera ser inferior a esse
piso. Ou seja, o primeiro atua 40 horas e faz jus ao piso. J& o segundo atua 20 horas
e ndo pode receber menos que o piso nacional, sendo discrepante a diferenca
salarial entre as duas categorias de professores.

O Decreto n°® 7.144, de 29 de dezembro de 2014, que regulamenta a Lei n°®
5.916/2014, evidencia que a carga horaria do Educador Infantil ndo pode ser
alterada. J4 o denominado professor pode ter sua carga horaria acrescida, e iSso
resulta em aumento de seus vencimentos.

A formacao do profissional esta atrelada a questdo salarial, e nesse caso a
exigéncia para o cargo de Educador Infantil € o nivel médio de escolaridade, na
modalidade normal. Ja para o professor é exigido nivel superior.

Na rede foi detectado que boa parte dos profissionais ja possuem nivel

superior e que muitos outros estdo em formagao; no entanto, mesmo o Educador
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Infantil tendo a graduacao, nivel superior, tera apenas, se solicitado, o acrescimento
de 2% nos vencimentos, garantidos pela Lei n°® 3.250/1999.

Assim, é evidente o avanco na carreira e 0 reconhecimento dos beneficios
obtidos na atual gestdo educacional do municipio, como especificado pelo
Sujeito/entrevista 11. No entanto, ainda esta aquém do tratamento dado aos colegas
dos niveis subsequentes, pré-escola e Ensino Fundamental, visto que o salario do
Educador Infantil € significativamente menor.

No Quadro 2, o salario bruto de cada um desses profissionais:

Quadro 2 — Comparativo de salario Educador Infantil X Professor P1

CARGO/FUNQAO CARGA HORARIA DIAS VENCIMENTO
LETIVOS BRUTO

Educador Infantil 40 horas semanais 208 2.311,00

Professor Pl 20 hora-aula semanais (50 200 1.913,94

minutos)

Percebe-se que o Professor Pl trabalha 20 horas-aula, cumprindo um
calendario escolar com 200 dias letivos, 8 a menos do que o Educador Infantil, e
que recebe o equivalente a 65% a mais. Seguindo essa ldgica, e utilizando a regra
de trés, um salario compativel para este ultimo seria 0 equivalente a R$ 3.813,15,
considerando as 40 horas de carga horaria semanal.

As diferencas salariais detectadas na rede reforcam o que observam Campos
et al. (1983): a existéncia de 3 (trés) fatores principais a contribuir para uma
hierarquia nas fungbes em educacdo, causando, entre outras coisas, a
desvalorizacao profissional.

Essas funcbes sdo: atividade direta com o educando, a idade da crianca
atendida e a proximidade do corpo nas atividades desenvolvidas no cotidiano do
profissional. Tais situagdes reforcam que, quanto mais relacionado a sobrevivéncia,
higiene e cuidado, menor é o prestigio profissional. E notério que a idade do

educando estd na contraméo do valor recebido pelo profissional. Dessa forma,
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guanto menor a crianca atendida, menor a notoriedade profissional e, portanto,
menor o reconhecimento profissional e salarial.

E possivel reafirmar que esses fendmenos e formas de tratamento do
professor o constituem, favorecendo a identificacdo ou ndo com a carreira. Isso
porque a identidade docente € moldada nas relacdes sociais, nas concepcoes e
formas de perceber os pares do processo e a si proprio, sendo essas situacdes
formas de Representagdo Social e também de construcéo identitaria.

A identidade é constituida nesse ambiente demarcado por tratamentos
diferenciados que contribuem com o sentimento e legalizam a desvalorizacéo
profissional. Assim, os discursos demonstram um sujeito que desenvolve atividades
similares, que possui formacao idéntica, no entanto ocupa um cargo inferior em
relacdo aos professores, se considerados carga horaria e remuneracao.

E possivel afirmar que o problema n&do estd somente na denominacdo do
cargo, ser professor ou educador infantil, mas também na diferenciacdo de
tratamento, visto que as exigéncias de formacdo e aquelas relacionadas ao
cotidiano séo idénticas. Contudo, um profissional € mais valorizado e considerado
do que o outro, o que contribui para a dificuldade de se constituir professor, sem se
reconhecer e sem ser reconhecido como tal.

A denominacédo do cargo vem acompanhada de uma série de condi¢bes que
parecem impedir o reconhecimento profissional do sujeito professor, pelos outros e
por si proprio. Elas sdo educadoras e, como tais, dadas as caracteristicas da funcao
regulamentadas em lei e as condi¢des de trabalho e de carreira, sentem-se e séo
desvalorizadas em relacdo as professoras de fato e de direito. S&o, portanto, as
mais desvalorizadas em uma carreira ja tdo desvalorizada profissional, econémica,
social e culturalmente.

Nesse sentido, os docentes fizeram alguns relatos relacionados a
desvalorizacdo profissional, nos espacos destinados a livres consideracbes no
guestionario aplicado (ver Tabela 3).

Os relatos livremente apontados pelos sujeitos da pesquisa demonstram
claramente o sentimento de desvalorizacao entre os profissionais, sinalizando para

a questdo do numero de criangcas em sala, carga horaria de trabalho, auséncia de
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auxiliar. Vale ressaltar que, embora as educadoras infantis estejam relacionadas na

Lei n°®5.916, de 10 de novembro de 2014, que dispde sobre o plano complementar

de carreira do magistério do municipio, elas apontam no discurso que néo fazem

parte desse quadro (SUJEITO, 110). Tais relatos podem ser observados na Tabela

3:

Quadro 3 — Relatos dos professores - Valorizagao Profissional

PROFISSIONAL

Sujeito 25

Sujeito 56

Sujeito 110

Sujeito 111

RELATO

Percebo, muitas vezes, que os profissionais que atuam,
principalmente nas CEMEIs séo desvalorizados.

Os professores e educadores da Educacéo Infantil tém que
ser mais valorizados, existem muitas coisas que precisam
ser mudadas, a comecar com a quantidade de criangas por
turma, no meu caso 15 criancas de 2 anos, com 1 especial e
sem auxiliar e, por mais que nos esforcamos para fazer o
melhor para as criancas, sempre temos a impressao que
ficamos em falta com eles.

Ndo fazemos parte do quadro do magistério, estdo
pensando, estudando.

As condicdes de trabalhos sdo desmotivadoras, ainda é
uma etapa que é relegada a segundo plano [...] A minha turma
tem 18 criangas e eu ndo tenho auxiliar, faco tudo sozinha, é
uma loucura. Trabalhamos 8 horas e o salario é quase o
mesmo de quem trabalha 4 horas, apesar de ter as mesmas
atribuicées, ou melhor, a nossa € até mais, pois exercemos 0
efetivo cuidar. Creio eu que esses fatores levardo a uma
grande falta de profissionais qualificados para trabalhar com
criancas de 0 a 3 anos. O que € uma pena, porque é na base
gque devemos usar os melhores materiais para que possa
sustentar uma grande construcdo. OBSERVACAOQO: né&o
fazemos parte do quadro do magistério, estdo querendo
nos incluir como um adendo.
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Sujeito 113 Mas em certos momentos paro para pensar o quanto tem sido
desmotivante atuar nessa area, pois onde eu trabalho nédo
tem estrutura para que meu trabalho venha a ser realizado de
forma efetiva. O nimero de criangas excede o exigido por lei,
nao tenho auxiliar, ndo temos o apoio da familia.

Grifos do autor.

Os relatos esbocgados na tabela sédo contundentes e demonstram condi¢des
precérias de trabalho. Alguns fatores séo evidentes: nUmero excessivo de criancas
por turma, falta de auxiliares, jornada de trabalho extensa, baixa remuneracéo. Tais
aspectos sdo desmotivantes e interferem na realizacao de um trabalho de qualidade
que atenda as necessidades das criancgas.

Ha que se considerar, também, que os Educadores Infantis, no entendimento
da rede, ndo recebem outros beneficios, como os demais professores, por exemplo,
0 enquadramento no regime previdenciario para aposentadoria especial com 25
anos de efetivo exercicio profissional, uma vez que os educadores se aposentam
com 30 anos.

Tal situacdo também foi apontada no discurso do sujeito/entrevista 11,

conforme Figura 10:

Figura 10 — Educador Infantil e Quadro do Magistério

QU328 Um terco de hora atividade, fo.. (6260

U tergo de hora atividade, foi um ganho muito grande, & gente lutou muito para ir
para o quadro do magistério como um adendo, a gente ndo faz parte do quadro do
ragiztério, mas igualou o calendario, ndo tinha férias de julhao, agora tem, semana do
saco cheio, agara tem, o piso nacional e essa valorizacdo de chegar o final do ano ter o
seu trabalho reconhecido, Esse ano foram o3 pontos principais que motivaram bastante
a equipe, e ed todo dia tenho wisto isso,

QLE3:16 Eu acho ruim, o que atrapalha... (440

Eu achao ruim, o que atrapalha, que estd toda mundo migrando, 3 gente espera o
proximo concurso para passar para professor, Porque wocé ndo tem o direito de
professor né, a aposentadoria no caso, que de professor € de vinte e cinco anos e do
administrativo é trinta,
I "
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A partir dos relatos acima, o pesquisador entrou em contato com 0s setores
responsaveis na Prefeitura, tanto na Secretaria Municipal de Educacao, quanto no
setor de aposentadoria, para obter a constatacao dos valores esbo¢ados no Quadro
2 (saléario), e também para confirmar as informacdes relativas a aposentadoria com
30 anos de efetivo exercicio profissional. Ficou constatado que realmente existe
uma diferenciacdo, tanto na remuneracdo, quanto no tempo destinado a
aposentadoria, o que reforca a precarizacdo do trabalho docente na educacéo
infantil.

Ainda em relacdo a precarizacdo, Siller (2008), ao analisar diversos editais
para provimento de cargos de professores para a El, detectou uma infinidade de
nomes para identificar esses profissionais. Os municipios do estado do Espirito
Santo, em sua maioria, remuneram seus professores de acordo com o nivel de
ensino em que atuam, e ndo quanto a sua formacdo académica. Constatou,
inclusive, que, quanto menor a crian¢a atendida, menor o salério do profissional.
Essa situacdo € semelhante a detectada nesta pesquisa. Ou seja, a professora da
Educacao Infantil pertence atualmente ao quadro do magistério, porém néao se sente
reconhecida, ndo tem sentimento de pertenca a essa categoria profissional.

Castro e Souza (2011, p. 13) reforcam a baixa remuneragdo e prestigio
profissional como fator que favorece a busca por “[...] outras ocupacodes
economicamente mais interessantes”. Esse fato foi evidenciado entre os
profissionais que participaram da entrevista, pois foram mencionadas a preparacéo
para outros concursos e a falta de suporte nas CEMEIs. Isso porque atuam com 18
criangas, durante 8 horas, em pelo menos trés dias na semana, exceto nos dias de
planejamento e hora-atividade indicados na Tabela 3, sem que tenham direito ao
apoio de auxiliares.

Na Figura 12, percebem-se, na fala do sujeito/entrevista 18, as dificuldades
enfrentadas na carreira e a relacdo com a desvalorizacao profissional. A professora
destaca que muitas colegas ndo se sentiam bem no exercicio profissional, que a
autoestima era baixa devido ao tratamento recebido e que muitas delas solicitaram
exoneracao por ndo darem conta e/ou ndo aceitarem a maneira como eram

tratadas.
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Figura 11 — Sobrevivéncia ou Descoberta

QU:10:12 Eu acho que nao, eu ndo me sin.. (62:62)

Eu acho que ndo, eu ndo me sinto mal, mas ja tive muitas colegas que entraram no
concursa que eu fiz, praticamente eu sou a Unica que fiquei, A maioria exonerou, a
autoestima ficou muito afetada e elas ndo aceitaram

Na Figura 13, merecem destaque os relatos identificados a partir de um dos
sujeitos da pesquisa, visto que foi o que mais identificou problemas, apontou

dificuldades e sinalizou quanto a busca por outros concursos.
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Figura 12 — Relatos do Sujeito/entrevista 11

[3:3][26]

Eu sou filha, a
decima filha de uma
familia de lavrador
e ser professor na
época, para ela era
algo assim, muito
especial né. Ser
professor naguela
época tinha um
peso, diferente de
hoje em dia.

[3:4][28]

Agora esta muito
banalizada, hoje te
perguntam, vocé &
professor, 0 que
vocé estd fazendo
aqui..Vocé tem
condigdes de estar
em outro lugar,
professor haoje &
muito
desvalorizado,

[3:5][28]

E dificil vocé ver
uma pessoa haje,
que fala assim: eu
quera ser professor
por escolha, Eu
escalhi ser
professor. Pargue
o salario ndo & 1a
grande coisa, as
condicdes de
trabalho sdo muito
puxadas, ne,
principalmente no
nosso caso. A
gente nao tem
uma estrutura
fisica na
instituicdo, adequa
da, a gente
trabalha com
dezoito crianca
para uma pessoa
50, sem auxiliar,
sem nada.

T

[3:6][28]
Ma educacdo
infantil vocé
trabalha muito o
cuidar e o educar.
Entdo esse cuidado
vocé tem que estar
dando e o educar e
tudo, vocé ndo
tem auxiliar, como
que vocé faz, vocé
ndo tem como
acompanhar ao
banheiro, Vocé ndo
tem como assistir a
crianca direito.
Entao as condigdes
desfavorecem

Y muito.

[3:107[32]

Sdo dezoito
criangas, que eu
acho um ndmero
bem elevado para
as condigdes de
trabalho, que a
gente tem aqui.

[3:15][44]

Quanto a carreira
eu acho que ela
estd muito
desvalorizada,
quando eu cheguei
aqui, a gente ainda
nao recebia piso, o
salario era bem
menor, Eu acho
assim, a gente ndo
tem o titula de
professor a gente
nao é considerada,

[3:16][44]

Eu acho ruim, o
que atrapalha, que
esta todo munda
migranda, a gente
espera o proximo
CONCUrso para
passar para
professor, Porque
vocé ndo tem o
direito de
professor ng, a
aposentadoria no
caso, que de
professor é de
vinte e cinco anos

[3:17]146]

Até 0 ano pass

ado

a gente seguiu o

calendario
administrativo,
gente &
considerado
administrativo.
Julho ndo tinh

a

a

saco cheio, nesse
ano foi introduzido

a adequacao d
calendario, ma
mesmo assim a

(1]
s [3:20][46]

[3:18][46]
Quando vocé diz
sou educador,
parece assim que
eu sou diminuido,
do que eu sou
professor,

[3:8][30]

Entdo, guando eu
cheguei aqui, para
mim foi um choque,
porque eu sai da
faculdade e ficava
imaginando que eu
iria chegar em uma
escola com
turminhas, com
salinhas. Ai
quando eu
cheguei, a
realidade &
totalmente
diferente, a gente
ndo tem isso,

[3:21][46]

Porque aqui a
gente ndo tem as
condicdes que os
professores tem, a
sala de aula,
apesar que o
cuidar e o educar
seja para a
educacdo infantil
de zero a cinco
anos, que é a
educacdo infantil,
esse cuidar tinha
que estar presente
no quatro a cinco
anos. Mas vamos
SUpOr, 58 uma
crianca da
professora faz xixi
na roupa, entao
tem a auxiliar para a
professora, entdo a
auxiliar vai e troca
a crianca, a gente
ndo, vocé vem com
aturma toda e
vocé que troca.

pmmmmmrrrmmmm e e P 3 SUMHTO 1104

[3:7][28]

Apesar da gente
receber o piso
nacional hoje,
ginda fica muito a
desejar, se vocé
pegar uma pessoa
que tem a
formacao que eu
tenho em outra
area. Ganha o
dobro do que eu
ganho e as vezes
trabalha menaos.
Entdo hoje em dia,
o pessoal vé a
carreira do
professor como a
carreira, mais
irrelevante.

& trinta.

e do administrativa

gente trabalha oito
haoras, oito dias a
mais no ano letivo.
530 208 dias para a
gente & 200 para os
professores,
MESMO COM €553
adequacao.

O salario, estamos
recebendo o piso,
a gente um
adicional para que
vocé nao falte,
coisas assim, para
que vocé nao fique
pegando atestado
a gente consegue
ganhar dois mil,
Sendo que os
professores
ganham dois por
quatro horas, né, a
gente ganha dois
por oito horas,
Vocé vE por ai que

[3:14][42]

Eu digo que eles

tem um ganho, se

[3:19][46]
Quandao vocé diz
sou educador,
parece assim que
eu sou diminuida,
do que eu sou
professor. Uma
diferenciacao bem
nitida mesmo, na
verdade vocé tem
35 Mesmas
atribuicdes para
fazer as mesmas
caoisas, fazero
diario, fazer as
avalicdes, os plano
de aula, de seguir
o que a secretaria
pede, Mas horas
dos deveres & tudo
igual, ai na hora
dos direitos tem
essa diferenca,

porum lado a
gente fica
prejudicado por
causa da estrutura
fisica, mas por
outro lado as
criangas tem um
ganho, porque
aqui ndo tem
muito escolarizagao
deles, né.

[3:27][62]

As vezes fica até
tarde pesquisando
para trazer
atividades novas e
chega no final do
més, no final do
ano é sempre a
mesma coisa. O que
eu fiz, o que ela
fez, o meu salario
vai serigual ao
dela, isso vai
desmotivando um
pouco e vejo muita
gente acomodando
com isso0.

&uma

desvalorizacao bem
grande do trabalho

da gente, o
trabalho & bem
mais dificil,

[3:28][64]

Um terco de hara
atividade, foi um
ganho muito
grande, A gente
lutou muito para ir
para o quadro do
magistério como
um adendo, a
gente nao faz
parte do quadro
do magistério, mas
igualou o
calendario, ndo
tinha férias de
julho, agora tem,
semana do saco
cheio, agora tem, o
piso nacional e
essa valorizacao
de chegar o final
do ano ter o seu
trabalho
reconhecido, Esse
ano foram os
pontos principais
que motivaram
bastante a equipe,
e eu todo dia
tenho visto isso,
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Os discursos apresentados na Figura 13 denunciam e apontam situacdes
que comprometem a pratica profissional, que interferem e contribuem para a
construcdo identitaria docente. Vale ressaltar que alguns dos pontos elencados por
essa profissional foram legitimados no discurso de outros profissionais. Nos trechos
selecionados é possivel encontrar a afirmacdo de que o educador é diminuido, se
comparado com o professor. Ela destaca também a estrutura precaria existente em
algumas CEMEIs, o que dificulta e compromete o trabalho. Fala da banalizagéo
social em relacdo a carreira, da busca pelos educadores de um concurso para
professor, e afirma que o educador foi para o quadro do magistério como um
adendo, entre outros pontos pertinentes que ainda sdo retomados adiante, neste
trabalho.

Em um dos trechos do discurso, a professora demonstra que a atividade
profissional na Educacéo Infantil € uma funcdo para quem tem pouca capacidade,
ja que outras pessoas alegam que ela tem “condi¢gdes de estar em outro lugar”.
Continuando seu relato, aponta que “é dificil vocé ver uma pessoa hoje que fala
assim: eu quero ser professor por escolha. Eu escolhi ser professor [...]” (SUJEITO,
11 [3:4 e 3:5][28]). Nos pontos elencados fica explicita a desvaloriza¢éo profissional,
0 sentimento de que a carreira tem pouca expressividade e reconhecimento.

Em outro momento é visivel que, para a professora, a equiparacao
profissional esta relacionada com questdes estruturais, referentes a propria carreira,
nao ficando evidenciada a formac&o como fator diferencial. Dessa forma, encontra-
se:

“[...] A gente lutou muito para ir para o quadro do magistério como
um adendo, a gente nao faz parte do quadro do magistério, mas
igualou o calendario [...] agora tem o piso nacional e essa
valorizacdo de chegar ao final do ano ter o seu trabalho
reconhecido” (SUJEITO, 11 [3:28][64]).

Percebe-se a ambivaléncia no discurso: em dado momento, reforcando a nao
valorizac&o, e em outros momentos, evidenciando os avancos obtidos. E possivel,
inclusive, verificar que a formagao do profissional para atuar na Educacéo Infantil
esta descontextualizada, ja que a professora, quando chega a esse espaco de

atuacao, sofre um choque: “[...] eu sai da faculdade e ficava imaginando que eu iria
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chegar em uma escola com turminhas, com salinhas. Ai, quando eu cheguei, a
realidade é totalmente diferente, a gente ndo tem isso (SUJEITO 11, [3:8][30]).

A ambivaléncia no discurso, como também o choque ao adentrar no espaco
de atuacao, favorece a representacéo distorcida da realidade da educacéo infantil.
O sujeito fica dividido entre valorizacdo e desvalorizacdo da carreira docente,
parece ter dificuldade de se identificar enquanto profissional e denota néo ter
recebido uma formacéo inicial que o aproximasse da realidade da préatica docente
na educacao infantil.

A legislacdo garante a essas profissionais uma série de beneficios, entre os
quais o de fazer parte do quadro profissional do magistério publico da educacédo
bésica, com piso nacional da carreira e o direito de estar em contato com as crian¢as
em 2/3 de sua carga horéaria de trabalho (BRASIL, 2008). Porém, percebe-se a
legitimidade no discurso da referida professora, pois ainda existe o sentimento de
que os professores sdo um “adendo” e que o0 avango na carreira ocorreu apenas
em alguns aspectos, sobretudo aqueles que ja estdo garantidos em lei.

Na fala da professora € possivel perceber uma série de denuncias no que se
refere ao tratamento recebido pelas profissionais no ambito salarial, na carga
horaria de trabalho, no entendimento quanto a aposentadoria, na estrutura fisica
precéria, entre outros aspectos. Vale ressaltar que essas situacdes confluem para
definir a percepcdo que ela tem da carreira. Caracterizam os discursos presentes
entre os profissionais e a mistura de interpretacdes quanto aquilo que é considerado
ganho ou perda na carreira, a presengca de RS do “ser professor” nessa etapa
educativa, representacdes que dao sustentacdo para a construcdo identitaria
docente.

No relato da professora encontram-se caracteristicas do que é ser professor
nesse nivel de ensino, suas dificuldades e angustias. Todas essas situacdes e a
maneira como a docente encara seu campo de atuacdo formam e constituem o
profissional e oferecem sustentacéo para a construgao da identidade docente.

Ainda em relacdo & comparacao entre o educador infantil e aqueles que séo

denominados professores, fica evidenciado, conforme Figura 14, que diversos
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discursos se referem a situacdes delicadas presentes na classe profissional, com

destaque para o sentimento de desvalorizacao e diferenciacao de tratamento.

Fiaura 13 — Educador Infantil X Professor

[Ee2][12] [14:10][84]

Rs, é diferente,
até o nosso
calendario era
diferente, esse ano
& que equiparou.

[B:9][42]

Chegou mais
gente para
trabalhar com a
gente, eu estou
aqui e tem outra

[14:8][50]

Tem uma
diferenca, principal
mente de carga
horaria, né., Que
aqui nos fazemos

Aqui, o que 2u vi
na rede & que o
professor tenta
rebaixar o
educadc-r

oito na escola &
quatro.

[14:9][82]

Eu entrei em 2012,
mas as meninas
comentam que
antigamente era
muito pior,
Entendeu, eu ndo
peguei o passado.
Eu ndo sei, elas se
acham superior sa
porgue elas estdo
dentro da sala de
aula.

[14:11][86]
Segundo algumas
colegas elas ndo
gostam que facam
cursos juntos as
palestras, porgque
elas ndo iam,
desde que entrei
jaia, tinha que
juntar. Entdo mais
ainda parece que
fica um clima meio
estranho entre o
professar e o
educadaor,

Educadora X
Professora {11-0}

N

[14:13][=0]

[14:12][87]

A diferenca, pra
mim & so carga
horaria, elas sao

quatro eu sou oito,

& a dnica pra mim.
Agora para elas ha
muita, eu Nndo sei
porgue, uma
bobeira.

7

38). Entdo existe
uma diferenca entre
o professor e o
educador?
Resposta: Existe,
aqui existe.

professora no meu
lugar com a
turminha. O fato
de vocé poder
preparar, ja tira da
gente, o nosso
salario gque esta
igualado ao
professor. E os
beneficios que a
gente teve, as
férias, adicional de
15 dias, entdo isso
ajuda bastante. &
gente trabalhava
desmotivado, as
professoras
trabalham com
crianca de gquatro
anos, al fica na
nossa cabeca, por
que elas tém esse
direito de férias no
meio do ano
trabalhando
quatro horas. E
nas fazendo o
mesmo trabalho,
porque é cobrado
de nds o mesmo
que & cobrado dos
professores. O que
eles ddo em quatra
horas a gente tem
que dar também
em oito horas.

Nos recortes demonstrados € possivel observar relatos como os do
sujeito/entrevista 5, que afirma que as professoras ndo gostam que facam cursos
juntos [14:11][86], e declara que na CEMEI existe diferenca entre os profissionais
[14:12][87]. Também observa que, para ela, a diferenca é apenas de carga horaria,
de 4 para 8 horas, mas na visdo daquelas consideradas professoras existe diferenca

entre as profissionais [14:13][90].
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Nesse mesmo sentido, como evidenciado na Figura 14, o sujeito/entrevista
16 declara:

[...] as professoras trabalham com criangas de quatro anos [...]
porque elas tém esse direito [...] E nos fazendo o mesmo trabalho,
porque é cobrado de ndés o mesmo que é cobrado dos professores.
O gue eles ddo em quatro horas a gente tem que dar também em
oito horas [8:9][42].

Ainda em relagdo ao sentimento de desvalorizagdo frente aos colegas
professores que atendem criancas a partir dos 4 anos de idade na pré-escola, ha
relatos ainda mais contundentes, por exemplo: “aqui, 0 que eu vi na rede é que o
professor tenta rebaixar o educador [14:8][80]". E também: “eu n&o sei, elas se
acham superior sé porque elas estdo dentro da sala de aula [14:9][82]".

Ao falar da superioridade daqueles que estdo dentro da sala de aula, os
sujeitos apontam uma representacdo da profissdo docente, ou seja, parecem ter
valor somente aqueles que atuam em uma perspectiva formal de educacgéo, com
professores, turmas e salas de aulas organizadas e que seguem um método préprio.
A educagao precisa romper com esse paradigma que “constréi” a sala de aula, com
0 espaco e tempo de aprendizagem dentro de padrdes pré-estabelecidos.

Os discursos elencados sinalizam para a tenséo na relagéo e no tratamento
entre aqueles denominados professores e os Educadores Infantis, que permite
afirmar que tal situacdo colabora na construcdo identitaria docente na Educacao
Infantil.

As estratégias utilizadas pelo municipio no tratamento legal/funcional a essas
profissionais contribuem para que tenham o sentimento de desvalorizacao
profissional, e isso interfere sobremaneira com o “ser professora” nessa modalidade
de ensino. Acredita-se que, para muitas delas, a nomenclatura do cargo, as
diferencas de tratamento legal e salarial e 0o espaco fisico inadequado as definem
como profissionais de “segunda categoria”.

Outra questao diretamente relacionada com a valorizacéo profissional é a da
estrutura das unidades de educacéao infantil. A esse respeito, a Figura 15 apresenta
varios fragmentos que denunciam a precariedade dos espacos fisicos. Nesses

fragmentos varios educadores indicam situacées comprometedoras para a pratica.
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Figura 14 — Estrutura Fisica

[13:16][43]

[14:5][62]

£ 0 espacos
também & muito
pequeno e ndo tem
uma estrutura
legal, eu acho que
se a gente tivesse

uma sala referéncia,

essa é minha sala
de aula, minhas
Coisas, esse
negacio de ficar
carregando
material. A eu vau
trabalhar isso, vou
levar o material
para todo canto
que euvou, eu
acho muito
complicada e as
vezes vocé acaba
esquecendo
alguma coisa tem
que voltar ndo tem
como voltar com as
criancas ai eu
tenho que ficar
chamando uma
outra, acho que &
isso gue complica.

[17:14][66]
Quando eu chego
na minha casa e
percebo que o
barulho é demais,
o barulho me
incomoda, por gue
aqui & tdo comum
essa barulhada, a
crianca falanda,
que vocé nem
percebe que esta
em um ambiente
que & assim,

[11:3][30]

E, eu tive doente
no ano passada eu
tive sindrome do
pdnico. Pelo fato
da nossa
instituicdo ter
fechado para
refarma, a
instituicdo fechou
e cada educadora
foi para um canto
da CEMEL

s pontos
negativos, é muitas
vezes a falta de
estrutura, muitas
vezes vocé ficar
com dezoito
criangas e ndo tem
alguém para te
auxiliar, iss0 que é

o mais dificil. Tem
crianca gue
depende de vocé
para ira ao

banheira, vocé ndo
pode sair e deixar
as outras
dezessete sozinhas
na sala.

[3:14][42]

Eu digo que eles
tem um ganho, se
porum lado a
gente fica
prejudicado por
causa da estrutura
fisica, mas por
outro lado as
criancas tem um
ganho, porque
agui ndo tem
muito escolarizacdo

profissional, nivel

muito, mas a nivel
de espacgo fisico
ainda esta muito
complicado para
trabalhar.

deles, né.

+.
[10:15][68]

Entdo tem o
problema do

[12:14][6E]

aqui a gente tem a
questdo do espacgo,

né que nem na
turma de 2 anos a
gente fica com 3

56, Viocé um bom
trabalho para
fazer, vocé comeca
e al uma turma
entra, outra sai,
entende. As
criancas nao tém
concentracdo,
mesma quando a
gente vai para o
patio, com uma
atividade mais

dirigida passa uma

turma e vai la para

o outro lado, ele ja

dispersa, sdo
criancas de 2 anos
de idade.

[12:12][66]

Mas quem bolou a
creche tem que ter

humildade, quem
bolou isso agui.
é : 1a no patio
turmas em uma sala Voce e;ta £m uma p
sala, da o tempo
sala, vocé trabalha
Em casa, voce &
pressionada, mas
quem Criou isso,

trabalhandao

movimento, precisa
trocar uma crianca,
dalvocé para e leva

todo mundo,

meio, nNé,

entrelacadao, meio

dificil.

[12:15][7 0]
Entdo € aquela
estrutura que a
gente tem ai é essa
né. & gente

E na pratica isso
mesmo, porque, eu
tenho 13 criancas
na minha turma, dé
repente eu estou

entende o cuidar e
o pedagogico ali

""“—"—*——-- Estrutura {21 -0}

sistema, e agora no
dia a dia do Cemei
nds temos muito
problema com a
estrutura fisica das

instituicdes.

[12:13][66]

[7:2711102]

Porque a gente

trabalha sozinho

nao tem uma
auxiliar para nos
ajudar, as vezes

tem uma pessoa

de apoio, mas ela

tem que apoiar
todas as turmas,

entdo, cada turma

tem suas

necessidades.

quando eu entrei
nessa estrutura
fisica aqui, guem
criou isso ndo foi
um educadar, is50

foi um engenheira,

foi um médico,
uma coisa de
doido que bolou
isso aqui, e
funciona desse
jeito.

entende, entende
a demanda da
secretaria de
atender a um

numero x de

7N

[10:16][68]

Muita crianca
junto, entdo as
condicdes fisicas
para trabalhar
ainda & muito
complicado, o
CEMEI, as
instituicdes tem
que se organizar
fisicamente para
receber essa
cientela gue eles
querem receber.

[14:6][68]

Ea parte mais
cansativa da
histaria rsrs. Até
para vocé mesmo ir
ao banheiro, tomar
uma agua. Vocé
tem que ficar
pedindo para a
crianca procurar
alguém para vocé,
até que a pessoa
larga do servico
delaevem. Ea
parte mais negativa
do trabalho.

criancas, Entdo é
complicado sim

[17:12][62]

Hoje ndo visa o

pedagagico, entdo,

Teria que ter mais
trabalho, eu achao,
eu penso, ta
errado. Deveria ter
a minha sala, o
meu cantinho,
MESMOo quUe u Nao
fique ali mais que
trés horas por dia,
mas eu sei que
aquilo esta
reservado para
mim, para minha
turma.

[10:18][68]

& muito
investimento, mas
investimento de
cima para baixo, eu
acho que tinha
que ser de baixo
para cima. Aqui
eles mandam
muito computador,
muito livro,

muito material, mas
nao temos um
EspACo para
organizar isso ai,
rs. E muitas vezes

o profissional nao
esta preparado
para lidar com
tudo isso, nds
temos a biblioteca,
mas ndo temos uma
pessoa disponivel
para organizar a
biblioteca, somos
nds que atuamos
com crianga que no
nosso tempo vago
vamos |a e
arganizamaos.

[10:19][68]

Mas temos a parte
burocratica, nas
nédo temos uma
secretaria, entdo é
a supervisora para
tuda, isso quando
a supervisora fica o
dia todo na creche.
Mas tem
sUpervisora que
trabalha em duas
creches, outro
problema séria
gue eu acho, pelo
numero de alunaos,
a diretora em duas
instituicdes, Ma
instituicdo de
educacdo infantil,
isso ai € grave, a
diretora teria que
ficar o tempo
integral na
instituicdo, ela
tinha que ser
exclusiva naquela
instituicdo. Porque
& muita coisa,
entdo é pai, é 0
pedagdqico, é o
administrativo,
como te falei nas
nédo temos uma
secretaria, ndo tem
uma pessoa na
biblioteca, a
estrutura em geral
tem muita coisa
para muda
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Na Figura 15 é possivel analisar estes trechos dos relatos:
» “o0 espacgo também é muito pequeno e ndo tem uma estrutura legal [...] esse
negocio de ficar carregando material” [13:16][43].
Outro sujeito sinaliza que o ponto negativo € a falta de estrutura e também de
pessoal de apoio para auxiliar no processo e no cuidado [14:5][62].
» “[...] mas a nivel de espaco fisico estd muito complicado para trabalhar”
[10:17][68].

A falta de estrutura compromete também o0s processos internos, como
explicitado por outra professora:

> “tem a questao do espaco, né, que nem na turma de dois anos, a gente fica

com trés turmas em uma sala so [...] vocé comeca e ai uma turma entra, outra sai,

entende? As criangas ndo tém concentragao” [12:14][68].

Em boa parte dos CEMEIs visitados h& espacos fisicos adaptados e
inadequados, o que exige dos professores um desdobramento profissional para
atender com qualidade, para garantir que os atos de cuidar e educar acontecam de
forma eficiente.

Nesse sentido, € importante salientar que a area destinada as tarefas
educativas deve ser composta e caracterizada por uma estrutura diferenciada que
gere reais oportunidades de crescimento. Trata-se de espaco externo que pode
contribuir ou dificultar o desenvolvimento das criancas, em seus mais diversos
aspectos, sejam eles fisicos, intelectuais ou sociais. Esses espacos podem dificultar
ou favorecer, tanto o aspecto interno de aprendizagem, como também a pratica
pedagogica do professor. O ambiente educacional estd mesclado por contextos de
aprendizagem, estruturas espaciais que promovem a comunicacao, a linguagem, a
interacdo humana, a troca entre os pares educativos, o ato de brincar, de vivenciar
o ludico; portanto, um espaco que favorece o pleno desenvolvimento da crianca.

Zamberlan e Basani (2007, p. 3366) acrescentam que o ambiente deve “[...]
facilitar ao méximo a escolha de atividades das criancas, dando-lhes seguranca,
conforto, estimulando a autonomia e a cooperacgao”. Vale ressaltar que o espaco

das creches interfere no ser e fazer da crianca e do professor, perpassa a percepcao
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da realidade, favorece as escolhas a serem feitas e facilita e/ou dificulta os
processos de aprendizagem.

E nessa perspectiva que a estrutura podera servir como estimulo, ou, se
inadequada, como fator de limitacdo ao processo educativo. Pode ser um fator a
favorecer o alcance dos objetivos educacionais, ou um dificultador da consecucao
dos resultados esperados em relacéo ao desenvolvimento e a aprendizagem.

Agostinho (2004, p. 1) afirma que “[...] o espago se projeta ou se imagina; o
lugar se constroi. Constroi-se a partir do fluir da vida, das relacdes que ali sdo
travadas e a partir do espago como suporte”. Assim, os Centros de Educacéo Infantil
sdo caracterizados pelas relagdes humanas estabelecidas em seu interior e pela
relacdo das pessoas com a estrutura.

O espaco fisico, portanto, deve ser avaliado e entendido como um elemento
curricular, com foco na aprendizagem, interacdo e promoc¢ao dos sujeitos. Assim,
ele deve se organizar para favorecer que se tenha conforto, seguranca e autonomia,
em funcado da construcao da identidade do aluno e do professor. A estrutura tende
a favorecer a privacidade da crianca, sua autonomia e 0s contratos sociais
(CARVALHO e SOUZA, 2012).

A organizagdo do ambiente proporciona a comunicacao direta ou simbdlica, ja
que aponta para as intencbes e valores presentes nos contextos de vivéncia
humana. Assim, pode-se entender a existéncia de uma via de mao dupla, entre a
pessoa e 0 ambiente, em que se priorizam aspectos fisicos e humanos. As autoras
supracitadas destacam que a “[...] organizagao e reorganizacéo [...] do espaco [...]
favorecem a ocorréncia de determinadas atividades infantis e impede outras”. A
organizacdo do ambiente em que as pessoas estao imersas, sejam elas criancas
e/ou adultos, influencia na maneira peculiar de pensar, refletir e se comportar (Idem,
p. 27).

Ainda nessa linha de raciocinio, € possivel afirmar que os atributos de valor
e qualidade que perpassam uma organizagcdo educacional estdo vinculados
fortemente a estrutura do espaco, pois é nele que ocorrem e se reforgcam

determinadas interagdes, enquanto outras sao inibidas.
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A esse respeito, as mesmas autoras comentam sobre a complexidade no que
se relaciona ao entendimento da qualidade na EIl. Porém, com base em seus
estudos, elas apontam alguns consensos existentes, entre 0s quais se destacam:
“[...] a proporcéo adulto/crianca, o numero de criangas por turma, a formacao dos
profissionais, a taxa de rotatividade dos profissionais, relacbes entre adultos e
criangas, cuidados de saude e higiene” (CARVALLHO e SOUZA, 2012, p. 28).

Vale ressaltar que as professoras que participaram como sujeitos de pesquisa
reforcam o numero elevado de criancas por profissional, a falta de profissionais de
apoio e as adaptacdes dos espacos fisicos como aspectos que dificultam a atuacao.

Todas as CEMEIS receberam, ao longo dos ultimos anos, investimentos em
sua rede fisica, com adapta¢bes dos espacos, pintura e aquisicdo de brinquedos.
Contudo, pelo que se evidencia nos discursos dos sujeitos, 0s espacos sao
precarios, dificultam a pratica pedagogica, tornando-se cansativos para 0S
profissionais. Além disso, essas unidades receberam um nimero maior de criangas,
para atender as demandas da sociedade.

Nos relatos das professoras, é possivel também encontrar a descricdo da
escolha profissional relacionada com ascensdo social, ou por falta de opcéo,

conforme exposto na Figura 16.

Figura 15 — Escolha Profissional

[13:1][24]

Minha histaria é
muito engracada.
Porque na verdade
eu fui para o curso
de magistério, um

Escolha
profissional {3-0}

[13:3][24]

Eu estava

pOUCD SEm
expectativa, Que
na época a gente
ndo tinha muita
opcdo, Porque a
gente & de uma
familia mais
humilde e tal.
Magquela época era
muitao dificil né. E ai
eu teria duas
opcdes, ou
contabilidade ou
magistério.

[13:2][24]

Trabalhei em
outras coisas que
ndo magistério e
de repente surgiu
uma oportunidade,
né eu diria assim,
de trabalho ndo é
nem, questdo que
eu queria conhecer
nao.

precisando de
trabalho, € nem
era questdao que
2U queria exercer,
queria conhecer,
eu estava
precisando de
trabalho e surgiu
2553 opcdo deir
trabalhar numa
e2scola, que na
verdade ela estava
praticamente falida
na época.
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Essa profissional evidencia sua origem em uma familia humilde, ressalta as
dificuldades presentes na época de sua formacgdo inicial e aponta as opc¢des
restritas de formacédo [13:1][24]. Na continuidade de seu discurso, conta que
trabalhou em outras areas, “[...] e de repente surgiu uma oportunidade, né, eu diria
assim, de trabalho, ndo € nem questdo que eu queria conhecer nao” [13:2][24]. Na
auséncia de outras opc¢oes, e por estar desempregada, a professora passa a atuar
como profissional em uma escola que, na época, estava falida [13:3][24].

A observacao dos relatos acima torna evidente a identificacdo do magistério
como possibilidade de ascenséo social, seja para quem veio da zona rural, seja
para quem é de familia humilde. Nesse mesmo sentido, na Figura 17, a fala da
professora destaca sua origem em uma familia de lavradores, afirmando o peso da

profissdo na época em que escolheu a carreira.

Figura 16 — Ascenséao Social

QU:3:3 Eu sou filha, a decima filha d.. (26:26)

Eu sou filha, a decima filha de uma familia de lavrador e ser professor na época, para
ela era algo assim, muito especial né, Ser professor naquela época tinha um peso,
diferente de hoje em dia.

Essa profissional, que ressalta que “na época” em que escolheu a carreira
tinha pouca idade, terminou o curso de magistério em 1997, a pedagogia em 2012,
e a especializacdo em 2014, entrando para atuar na rede por meio de concurso
realizado no ano de 2012. Ou seja, frente ao seu relato, seria possivel entender que
se trata de uma profissional com idade mais avancada, no entanto ela tem menos
de trinta anos de idade.

Ela ainda evidencia que sua mae sempre sonhou que ela se tornaria

professora, e a constatacéo desse discurso esta na Figura 18.

Figura 17 — Idealizacao Profissional
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QuU:3:29 Bem eu acho que desde pequena,.. (20:20)

Bem eu acho que desde pequena, eu sempre quis ser professora, eu sempre sonhei ser
professara, Minha mde sempre sonhou que eu fosse professora.

Outro relato pertinente para se entender a possibilidade de a carreira docente
promover a ascensao social esta evidenciado na Figura 19, em que uma professora
recém-formada em pedagogia, aluna do curso de psicopedagogia e contratada no
ano de 2015, pela rede, conta que acompanhou sua méae durante o periodo em que
ela fazia magistério. E lembra o esforco da mée para concluir a Ensino Fundamental
e, posteriormente, cursar o magistério.

Figura 18 — Ascensao Profissional

Qu:1:3 E a minha mae ela tinha, ela n.. (25:25)

E a minha mde ela tinha, ela ndo tinha todo o ensino educacional. Ela tinha s até a
quarta série e depois de mais velha ela entrou na escola e fechou o restante do
fundamental do ensino médio e foi fazer magistério. E tinha dias que eu ia junto com
ela, ndo tinha com quem ficar, eu ia junto, E 13 eu fui gostando mais ainda, que eu ia
fazendo as coisas junto com ela...

A mae da referida professora, que também foi sujeito da pesquisa, em sua
entrevista alegou possuir cargo efetivo de auxiliar de servico publico havia 10 anos,
na mesma unidade em que exerce a funcédo atualmente. Em 2015, a profissional
solicitou afastamento desse cargo, para assumir, como contratada, a funcao de
Educadora Infantil. Parece ficar evidente a relacdo da profissdo como possibilidade
de ascensao profissional.

Nesse sentido, pode-se entender, com base em Oliveira et al. (2006, p. 556),
gque a construcdo da identidade docente também estd ligada a situacao
socioeconémica do grupo, e que o servico publico e a funcdo docente garantem
certa ascensao social. As autoras comentam que, muitas vezes, a escolha
profissional ndo esta relacionada com uma opcdo consciente em relacdo as
atribuigcbes. Em alguns momentos, é “[...] imaginada com parametros do trabalho j&
feito com criangas”, em outros, encontra-se, “[...] assentada no discurso de que

basta ser mulher para cuidar de crianga”.
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Por sua vez, vale ressaltar que essas profissionais, que ganham uma
remuneracdo menor e trabalham uma carga horaria maior, possuem formacéo
adequada as exigéncias impostas pela legislacdo!®. Elas sdo docentes e
apresentam, no minimo, a escolaridade exigida para atuacéo nesse nivel de ensino,
pois 77% dos que responderam a pesquisa tém nivel superior de escolaridade,
enquanto 62% tém ensino técnico e 75 (57,7%) cursaram o técnico em magistério
ou correspondente, conforme demonstrado na Figura 9. Como j& afirmado, muitas
das profissionais que ainda ndo possuem a graduacao em pedagogia estéo vias de
consegui-la, por meio de um convénio firmado pela Rede Municipal com a
UNIFENAS.

Outro ponto que merece destaque estd relacionado ao indice de
feminilizacdo da carreira. Chiesi e Martinelli (1997, p.121), em estudo realizado na
Italia, constataram situacGes semelhantes as encontradas nesta pesquisa, em que
a taxa de ocupacao por género é significativamente maior para o feminino, em se
tratando de professor. Nessa logica, 0os autores pontuam que as novas geracdes
ndo fogem a regra tradicional, que identifica a existéncia de ocupacdes
predominantemente relacionadas a determinados géneros. Assim, afirmam que
existem “[...] esteredtipos que veem a profissdo de magistério como uma ocupagao
predominantemente feminina”.

As pesquisas realizadas evidenciaram o dominio do feminino nesses
espacos de atuacdo profissional, e tal situacdo contribui para a construcéo
identitaria docente, conforme explicitado por Moreira e Chamon (2015), Chamon
(2006 e 2007) e Rangel (2007).

A constatacdo da importancia do feminino na educacéo infantil e do modo
como a escolha profissional pelo feminino caracteriza e contribui para a construcéo
identitaria docente esta presente em diversos estudos realizados na area, dentre
eles os de Cerisara (2002), André (2002), Campos (2003), Silveira (2006) e Cruz
(2008).

18 Resolugao 1, de 27 de mar¢o de 2008, da Camara de Educagéo Béasica do Conselho Nacional
de Educacdo. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arguivos/pdf/rceb001 08.pdf, acesso
em 01/02/2016.

109


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/rceb001_08.pdf

Segundo Silveira (2006), as creches e as pré-escolas sao espacos
demarcados pelo feminino, sendo exigidos como pré-requisitos para atuagdo o
sentimento de gostar de criancgas, a paciéncia, o saber cuidar e proteger. Esses pré-
requisitos sao proprios do feminino e estdo relacionados a maternagem, portanto, a
mulher. Assim, no discurso das profissionais o feminino aparece como aquilo que
legitima e caracteriza o “ser professora” na educagao infantil, ficando demarcado
que as experiéncias domésticas sao requisitos primordiais para a préatica do educar
e cuidar na Educacéo Infantil.

Na Figura 20, os fragmentos dos discursos das professoras demonstram a

feminilizacdo desse campo de atuacéao.

Figura 19 — Feminilizacédo da Educacao

[5:3]1[28]

Mao tem muito
contato com a
familia, entdo a
familia, eu acho
que assim, a
escola esta
fazendo o papel da
familia. Entdo eu
tambeém tenho que
fazer uma parte da
mamde. Cuidar dos
filhinhos dela rsr.

[18:1][28]

Entdo eu falo que
nédo escolhia
educacdo, a
educacdo que me
escolheu ng, eu
trabalhava para um
senhor que era
diretor de escola
de normal e ele
falava pra mim,
que para mulher a
melhor profissdo
era o magistério.

[8:14][52]
Em primeiro lugar
ndo € sO jogar para
eles a teoria, mas &
o cuidado mesmo,
esse carinho, que
alguns ndo tem em
casa, entdo o
professor € fazer
esse papel ndo so0
de professor, mas
também de m3e.

™,

[ Feminilizacio {E-D}I ——

]

[8:15][52]
Eles chegam aqui
vocé ja conhece a
crianca, quandao
ele ndo ta bem,
vocé vai
perguntando, ndao
0 & que a gente
quer intervir na
familia, acaba que
vocé descobre o
que esta
acontecendo,
entdo a gente faz
esse lado de mae.

[9:12][42]

Mao
menosprezando,
mas 93% a gente
vé que & mulher,
né, E o carinho
maternao, mesmao
quem ndo tem
filho, eu vejo as
meninas as
meninas aqui
tratar com carinho,
com amor, Tem
menina aqui que
fica preocupada
no final de
semana, sera que
a crianca esta
comendo, sera que
a crianca esta bem.
Saiu aqui com
febre, sera que
ficou bem? Eu vejo
que & 0 N0s550
amor aqui dentro,
amor de mae
mesmao, Na noassa
profissdo.

Utilizando a opgdo “Open Network View”, do Atlas.ti, encontraram-se 0s

recortes associados ao codigo feminilizacdo, destacados acima. Percebe-se a
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relacdo da pratica com os aspectos caracteristicos do feminino na educacao. Assim,
ser tia, mae, dar aconchego, colo, sdo requisitos que, de acordo com as
professoras, fazem parte de seu cotidiano, sendo pré-requisitos para a pratica.

As professoras nos discursos apontados na Figura 20 tém a concepcao de
que ser professora de crianca € uma atribuicdo feminina, preferencialmente
relacionada as mulheres que sdo maes. Fica evidente o ndo reconhecimento da
necessidade do conhecimento profissional para o bom desempenho na carreira.

Uma das professoras alega que foi a educacdo que a escolheu. Na
sequéncia, ela pontua que um diretor falava que “para mulher a melhor profissao
era o magistério” [18:1][28].

Nessa logica, outra professora sinaliza que ja conhece a crianca desde sua
chegada para as atividades cotidianas, tendo a percepc¢ao se ela esta bem ou nao
naquele dia. A profissional reforca “[...] entdo a gente faz esse lado de mae”
[8:15][52]. Dessa forma, o tratamento dado a crianga, como atenc&o, carinho e
amor, é cuidado de méae, ndo de professora.

Essa relacdo do ser mae com o ser professora continua perpassando outros
relatos da Figura 20, e alguns deles colocam o cuidar como associado a esse papel
da mulher na sociedade. Uma docente pontua “...] o cuidado mesmo, esse
carinho, que alguns nao tém em casa, entdo [...] é fazer esse papel, ndo s6 de
professor, mas também de mae” [8:14][52] (grifo nosso). Da mesma forma
encontra-se em outro relato: “[...] a gente vé que é mulher, né? E o carinho materno
[...] tratar com carinho, com amor [...] Eu vejo que é 0 nosso amor aqui dentro, amor
de mae mesmo, na nossa profissdo” [9:12][42]. Esses posicionamentos relativos ao
papel do cuidado na educacéo infantil limitam tal concepcdo, visto que ndo parece
ser necessario conhecimento mais aprofundado para garantir a atuacao profissional
nessa esfera.

E nitida a associacéo feita pelas professoras entre o ser mae e a pratica
profissional. Tal situagédo nao deixa evidente a necessidade da formacao inicial e
continuada para o bom desempenho na carreira, uma vez que para a professora,
nascer mulher e ter caracteristicas relacionadas a maternagem ja colocam a

Educadora Infantil na condi¢cdo de assumir tal funcéo na sociedade.
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A formacédo profissional precaria para atender criancas pequenas e
compreender seu processo de formacao humana, associada a condigfes histéricas
que determinam o exercicio da profissdo, acaba obrigando as educadoras a
lancarem méo de um saber historicamente produzido em suas praticas cotidianas
de mulheres, maes e cuidadoras. A elas tém sido delegadas, ha muito tempo, as
tarefas de educacéo e cuidado das criangas pequenas.

Esses posicionamentos sugerem a existéncia de Representagbes Sociais
relacionadas e identificadas com o cotidiano dessas profissionais, 0 que vem a
contribuir na construcédo identitaria docente. No discurso fica evidenciada a relacéo
da préatica com os aspectos daquilo que se entende como questbes proprias do
feminino, portanto a concepc¢do do papel desempenhado pela mulher ganha
relevancia, e esses comportamentos sado valorizados na pratica, pelas professoras.

Vale ressaltar que a relacéo da profissdo com o feminino € uma construcéo
histérica diretamente relacionada com o lugar ocupado pelas mulheres na
sociedade, bem como tem estreita relagdo com a desvalorizacéo profissional que
elas enfrentam ao longo dos anos.

A carreira docente predominantemente exercida pelas mulheres carrega a
desvalorizacdo que também pesa sobre elas em todas as atividades profissionais.,
de forma mais contundente na carreira docente, sobretudo quanto atuam junto a
criangas pequenas.

Assim, o0 sujeito/entrevista 81° reconhece, em seu discurso, que o fato de ndo
ser mée interfere diretamente em sua pratica. Suas considera¢des apontam um pré-
requisito para atuar na El, aquele que garante o saber fazer, ou seja, a experiéncia
pratica com criancas. A profissional coloca no fato de ndo ser mée a dificuldade em
exercer a profissao.

Ela pontua: “[16:3] [65] O maior desafio é que ndao sou mae, entdo nao tenho

essa experiéncia [...]". A referida professora frisou, em momentos distintos de seu

19 Como foi exemplificado na metodologia, foram aplicados questionarios em 130 sujeitos, e
posteriormente foi realizada uma entrevista individual com 18 sujeitos. Visando diferencia-los, foi
adotada a seguinte nomenclatura: 1) para os 130 sujeitos que responderam as questdes do
questionario: Sujeito 01 ao Sujeito 130; 2) Sujeitos que concederam entrevista: Sujeito/entrevista
01 ao Sujeito/entrevista 18.
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discurso, que sua pratica é influenciada pelo fato de ndo ser mée e que esse fato
se apresenta como um dificultador da prética.

O sujeito/entrevista 9, identificado pelo software como Documento Primério
18, afirma categoricamente que ser professor na educagao infantil significa “ser

mae”, como apontado na Figura 21.

Figura 20 — Ser Mae — Sujeito/pesquisa 9

QU:18:6 lgual eu falei para vocé € ser.. (56:56)

lgual eu falei para vocé & ser made. Ser mde com certeza, é vocé guiar a crianca no
caminho do bem. Eu acho que pra mim a educacdo infantil é isso.

O discurso apresentado acima, bem como aqueles demonstrados na Figura
22, aponta a presenca da ancoragem, jA que o sujeito traz para si 0 que é sem
sentido e estranho a sua concepcdo, traz a dificuldade inerente a pratica
profissional, o que ndo lhe é familiar, para o familiar. A profissional relaciona a
atividade que pressupde formacé&o inicial e continuada, para o seu cotidiano,
relacionando a préatica com aquilo que lhe é familiar — ser mée. As professoras
trazem o estranho para o que € mais proximo e aparentemente mais apropriado
(MOSCOVICI, 2012).

Por esse percurso, é possivel encontrar o discurso descrito na Figura 21 e
demais discursos na Figura 22, em que a expressao “Ser mae” aparece

repetidamente:

113



Figura 21 — Ser Mae

[9:12][42]

Nao
menosprezando,
mas 98% a gente
vé que € mulher,
né, E o carinho
materno, mesmo
quem nao tem
filho, eu vejo as
meninas as
meninas aqui
tratar com carinho,
com amor, Tem
menina aqui que
fica preocupada
no final de
semana, sera que
a crianca esta
comendo, sera que
a crianca esta bem.
Saiu aqui com
febre, sera que
ficou bem? Eu vejo
que € 0 Nosso
amor aqui dentro,
amor de mae
mesmo, Na nossa
profissdo.

[18:6][56]

voCé € ser mae, Ser
mae com certeza, €

vocé guiar a crianca &

no caminho do
bem. Eu acho que
pra mim a
educacdo infantil
€ isso.

[15:2][24]

acho que isso que
me motiva na
educacdo infantil,
eu estou aqui é....,
mesmo antes de ser
mae eu tinha muito
€553 Coisa com 05
meus primos que
530 mais novos que
eu, essa questdo
do olhar mesmo

da crianca.

[17:23][100]

mas como eles
veem a gente aqui,
acho que transfere
né. Vé que a gente
€ mae,

[17:24][100]

As vezes vocé tem

que parar de sera
tia e ser um pouco
de mde. Ser a m3e
no nosso dia a dia
aqui, ser humana

Igual eu falei para N&:

[1:8][34]

A diferenca € que
as criancas é tudo
igual, né
bagunceiras, tudo
igual, mas crianca
de escola publica é
mais carente, a
gente tem que dar

muito mais atencdo.

Tem que ser um
pouquinho de pai
e mae também,
nao so professor,

esse lado de mae.

N

[8:15][52]
Eles chegam aqui
vocé ja conhece a
crianca, quando
ele ndo ta bem,
vocé vai
perguntando, ndo
0 € que a gente
quer intervir na
familia, acaba que
vocé descobre o
que esta
acontecendo,
entdo a gente faz

[9:8][38]

Tem hora que fica
chamando a gente
até de mae, né,

[5:3][26]

Nao tem muito
contato com a
familia, entdo a
familia, eu acho
que assim, a

escola esta
fazendo o papel da
familia. Entdo eu
também tenho que
fazer uma parte da
mamde, Cuidar dos
filhinhos dela rsr.

[17:22][98]

Tem que ser mae

» | Ser Mae {20-0}

=7

/

[16:3][65]

[5:2][26]

O maior desafio é
que nao sou mae,
entdo nao tenho
essa experiéncia
com as criancas.
Sou tia deles, nem
tia postica

/

O que essas
criancas precisam é
de carinho. Tem
uma hora que eu
sOuU a maezona, eu
pego um por um,
eu abraco.

/

[18:2)[38]
Eu acho que para
trabalhar no

4-""‘""' bercario a pessoa

tem que ser meio

‘““\.._ mae.

e

[8:14][52]
Em primeiro lugar

nao é so jogar para
eles a teoria, mas é

sim, que as VezZes eu o ciidado mesmo,

mostro um
profundo carinho,
faz com que vocé
pare tudo, vocé
pegue, colo, vocé
tem que ser mae
também.

esse carinho, que
alguns ndo tem em
casa, entdo o
professor é fazer
esse papel ndo so
de professor, mas
também de mae.

[16:4][67]
: Na educacao
infantil tem a

questdo do cuidar

e brincar, entdo
nado tem como.
Acho que essa
questdo de ser
mae as pessoas
tém pronta essa

questdo do cuidar.
Como que eu cuido

de uma crianca de
dois anos.

[7:2][26]

A entdo, eu acho
que com crianca de
dois anos, mais
mae, Eles chegam
menorzinhos,
demoram mais para
adaptar, eles vém
no colo da mae. Ai
a gente diz que
tem que ter bem
aquele jeitinho da
mae, acolher, até
eles se soltarem,
pegar a confianca
na gente.

[13:17][49]

estar muito perto
e principalmente
nesse meio que é o
dia todo, queira ou
ndo vocé é um
pouquinho mae,
um pouquinho
amiga, vocé é um
pouquinho
cuidadora e vocé
acaba assim, e
estando junto com
eles vocé acaba se
apegando muito a
eles.

[17:21][96]

Sabe eu acho que
eu gosto de
ensinar, que as
vezes vocé é um
pouco mae, tia,
vocé até da para
seguir em frente
para ensinar para
trabalhar, mas é
lento,

[18:3][38]
Entdo eu acho
que bercario para
trabalhar, vocé tem
que ser meio mae,
Para que vocé faca
esse cuidar certo,
para que vocé
consiga identificar,
para que vocé olhe
para uma crianca e
veja que ela esta
com febre, muitas
vezes acontece
comigo, eu ndo
preciso chegar
perto, eu olho e
falo, ele esta com
febre.
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Nos trechos dos discursos selecionados, as professoras evidenciam o “ser
mae” como caracteristica da profissdo, demonstrando assim a importancia que dao
a esse aspecto relacionado ao feminino.

Percebe-se o0 processo de ancoragem. Os professores entrevistados
transformam aquilo que parecia estranho em algo comum, proporcionando as
condi¢cdes de compara-los aos paradigmas existentes e que séo proprios da figura
feminina, como o ser mée. Por ndo entenderem como agir profissionalmente com

as criangas pequenas, aproximam suas acoes de algo familiar: cuidar de criancas.

Dessa forma, as docentes conseguem uma representacdo do estranho, das
dificuldades relacionadas a pratica, aproximando-se do mundo familiar, para ter
condicdo de organizar e classificar o que ndo era, em um primeiro instante,
classificavel. Ao classificar, é possivel oferecer sentido ao fendmeno, tornando

evidente o que até entdo era estranho e ndo familiar (MOSCOVICI, 2012).

Além de trazerem para o familiar aquilo que era estranho, dando sentido ao
fendbmeno, elas organizam a forma de agir, ou seja, oferecem “sustentagdo” e

sentido a pratica profissional.

Dessa forma, o conhecimento pratico associado ao “ser mae” oferece
legitimidade para a atuacdo profissional, pois esta intimamente relacionado ao
cuidado, requisito imprescindivel para esse nivel de ensino. Uma das professoras
comenta: “eu também tenho que fazer uma parte da maméae. Cuidar dos filhinhos
dela (rsrsr). [5:3][26]". Outra professora afirma: “pegue, colo, vocé tem que ser a
mae também [17:22][98].

Por sua vez, em outro discurso fica claro que na “educacéo infantil existe a
guestao do cuidar e brincar: [...] Acho que essa questdo de ser mée, a pessoa tem
pronta essa questao do cuidar. Como que eu cuido de uma crianca de dois anos
[16:4][67]". “Queira ou ndo vocé é um pouquinho mae, um pouquinho amiga, vocé
€ um pouquinho cuidadora [13:17][49]", diz outra docente.

Os trechos em destaque evidenciam a questdo do cuidado como

imprescindivel na préatica docente, e também ressaltam que é caracteristico do
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feminino. Esse aspecto do cuidado, evidente na pratica, permite a localizacdo das
RS e a consequente influéncia no perfil e na construcao identitaria docente.

Ao relacionar o amor de mde com a pratica, os profissionais, em seus
discursos, parecem nao perceber que esse sentimento surgiu na convivéncia com
as criangas, que ndao é um amor inato, mas sim construido na relacdo estabelecida
no espaco da creche.

Uma das professoras pontua que “[...] a gente vé que é mulher, né? E o
carinho materno, mesmo que nédo tem filho [...]”. As profissionais apresentam a
maternagem como inata ao ser humano do sexo feminino, no entanto esse mito do
amor materno foi sendo construido ao longo dos anos, como afirma Badinter (1985).

A referida autora pontua que o amor materno ndo é um sentimento universal
e presente em todas as mulheres, mas sim uma construcdo moderna que foi sendo
tecida por meio de discursos masculinos, que em alguns momentos culpava as
mulheres por ndo cuidarem adequadamente dos filhos.

Trata-se de uma construcéo socio-historica que foi sendo alterada de acordo
com o papel social da mulher e também da professora. Destaca-se que o papel e
leitura da docente quanto a sua atividade relaciona-se com o tratamento que recebe
e com a precarizagéo e desvalorizagao profissional.

E possivel afirmar, portanto, que a atribuicdo da profissional no que se refere
a comparacdo com a maternidade dificulta a profissionalizacdo e interfere
diretamente em sua construcao identitaria docente.

Assim, conforme afirmacdo apresentada no inicio deste texto, a identidade
dessa profissional é forjada na impreciséo entre a casa e a creche, entre o ser “tia”
e o ser profissional. Existe a ambivaléncia na profissdo, ora apelando para o
profissional, ora para o familiar, ora para o conhecimento cientifico, ora para as
Representacdes Sociais da profisséo.

Frente a essas questdes, resta-nos uma pergunta: amor, carinho e cuidado,
relacionados ao binbmio educar/cuidar, ndo podem ser atribuidos aos sujeitos do
sexo masculino?

Outra professora afirma que “[...] tem que ter aquele jeitinho da mae, acolher,

até eles se soltarem, pegar a confianga na gente” [7:2][26], ora esse jeitinho de se
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aproximar e de ganhar a confiangca da crianca esta relacionado ao aspecto
profissional da fungéo, visto que o processo educacional com criancas dessa idade
pressupde o acolhimento e a confianca.

Dessa forma, a evidéncia da maternagem no discurso das professoras,
reflexo da precarizacao profissional, deixa obscura a necessidade do conhecimento
profissional que deveria se dar na formacao inicial e continuada, além da reflexao
que deve acontecer a partir da atuacdo profissional, da préatica evidenciada no
espaco da creche.

Pela logica da formacéao, a profissional ira entender o fato da criangca chama-
la de mée [9:8][38], compreendendo que o “jeitinho da mae, acolher, até eles se
soltarem, pegar a confianga” [7:2][26] pode ser caracterizado e visto a partir da
dimensao profissional, da conquista necessaria e presente no espaco formal de
formacdo. Por meio dessa conquista legitimada pela formacéo inicial e continuada,
os profissionais podem sustentar o atendimento adequado. Assim sendo, O
profissional do sexo masculino ou feminino podera atender com qualidade,
garantindo a concretiza¢do do binémio educar — cuidar.

Nessa légica, Cerisara (s/d, p.5) sinaliza para a identificacdo do perfil dos
docentes da El, constatando que eles s&o caracterizados, em sua maioria, por
mulheres com perspectivas diferenciadas “[...] frente a sua vida pessoal e
profissional e que trabalham em uma instituicdo que transita entre o espaco publico
e 0 espaco doméstico, em uma profissdo que guarda o traco da ambiguidade entre
a funcdo materna e a funcao docente”.

Sobre esse aspecto, observe-se a fala do sujeito/pesquisa 13, reproduzida
na Figura 23:

Figura 22 — Sujeito/pesquisa 13

QuU:5:2 O que essas criancas precisam .. (26:26)

O que ess5as criancas precisam € de carinho. Tem uma hora que eu sou a mdezona, eu
pego um por um, eu abrago,

Ainda em relacéao ao feminino, Venzke e Felipe (2013, p. 128) observam que

as representacdes vao sendo constituidas e reafirmadas, e que colocam a profissdo
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docente “[...] vinculadas ao coragdo e aos sentimentos”, em contraponto com
racionalizagdo, que é uma caracteristica comumente relacionada ao género
masculino.

A fala proferida pelo sujeito/pesquisa 13 demonstra uma Representacéo
Social da profissdo. Por meio dela e dos demais discursos esbocados na Figura 22
é possivel perceber o valor dado ao feminino, ao “ser mae”. E um fenémeno, uma
forma de interpretar o cotidiano que colabora na construcdo identitaria do ser
professor na educacéo infantil. Portanto, € possivel reafirmar que a identidade
profissional é moldada nas relacdes sociais, nhas concepcbes e maneiras de
perceber a pratica e de identificar a forma como as profissionais séo vistas, se veem
e sdo tratadas profissionalmente.

Tais concepc¢des vém ao encontro do que ponderam Cota (2007) e Dagnoni
(2012), que relacionam e aproximam o trabalho executado em creches com o
trabalho doméstico, sendo o cuidado e a maternidade importantes para a atividade
que as profissionais desenvolvem, pois tém relagdo com o cuidado com o corpo, o
banho, a troca de fraldas e a alimentacéo.

Nessa perspectiva, ainda € possivel relacionar os relatos dos sujeitos com o
que é defendido por Haddad, Cordeiro, Monaco (2012), que diferenciam a atividade
desenvolvida em creches daquelas desenvolvidos com criancas das pré-escolas,
uma vez gue nas creches a crianca € percebida como sujeito, enquanto na pré-
escola o aluno é que é visto como sujeito.

Essa dicotomia diferencia a pratica e a leitura quanto ao papel a ser
desempenhado, favorecendo que as atuacdes dos educadores infantis sejam
consideradas como proximas ao doméstico e, portanto, menos profissionais
(HADDAD, CORDEIRO, MONACO, 2012).

E possivel afirmar, portanto, que o campo educacional é um espaco em que
as mulheres dominam e que o indice de participacdo e dominio é maior quando o
atendimento se da com criangas menores, justamente no espago em que essas
profissionais tém remuneragcdo mais baixa.

Assim sendo, na El e no EF o indice de mulheres é quase absoluto. Em

contrapartida, a participacdo masculina vai aumentando de acordo com o nivel de
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ensino, chegando a um percentual mais representativo quando o exercicio
profissional acontece em nivel superior, espac¢o de atuacao em que os profissionais
sdo mais bem remunerados. Em relacdo a atuacdo masculina, é possivel ratificar
esses dados no estudo de Venturini e Thomasi (2013, p. 4), que apontam, no Ensino
Médio, 26,4%, e no superior, 47% de participacdo masculina.

Outro ponto que merece destaque, principalmente por meio do questionario
aplicado e respondido pelos 130 sujeitos, refere-se a uma parte em que se solicita
a opiniao sobre o que é ser um profissional da educacéo infantil: “No espago abaixo
vocé devera associar livremente palavras ou expressdes que melhor caracterizem
o papel do professor na Educacdo Infantil”, seguida pela seguinte frase: “Ser
Professor na Educagao Infantil &€”.

O professor deveria apontar livremente até 6 palavras para caracterizar a
profissdo e, logo apds, na questdo 16, justificar e hierarquizar, desde a mais
importante, até a menos importante.

E possivel visualizar, na Figura 23, como apareceram? as referidas questdes

no questionario respondido pelos sujeitos da pesquisa:

Figura 23 — Questdes 15 e 16 do Questionario

ESTA PARTE DO QUESTIONARIQ PEDE SUA
OPINIAO SOBRE O QUE E SER UM
PROFISSIONAL DA EDUCAGCAO INFANTIL.

(Apos escolher as palavras, favor numera-las por ordem de
prioridade — ou seja, a que melhor caracteriza o papel do
professor receberd o valor 1, a que menos caracteriza
recebera o valor 6).

No espago abaixo vocé devera associar Ainda em relagdo as palavras ou expressdes

livremente palavras ou expressodes que melhor
caracterizem o papel do professor na Educagio
Infantil.

escolhidas e a ordem de importincia descritas
na questido 15, justifiqgue abaixo o porqué da
escolha da mais importante e da menos

im portante.
Ser professor na Educagéo Infantil é:

poooood

20 No questionario, a questéo 16 veio depois da questao 15. Na Figura 12 elas aparecem lado a lado,
para economizar espaco e facilitar a visualizacdo. Observe-se que a numerac¢do foi apagada, visto
gue, ao transportar o print da tela do word para o Paint, a fim de transforma-la em imagem, perderam-
se 0s marcadores automaticos.
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Assim, 0s sujeitos levantaram livremente as seis palavras e posteriormente
escolheram duas delas para a justificativa. As respostas foram organizadas e
tratadas pelo software Sphinx.

Na Tabela 4 visualizam-se as palavras com maior incidéncia na questao 15,

com destaque para o verbo “amar”:

Quadro 4 — Maior frequéncia de Palavras Livres — Referentes a Questéo 15

Questao 15

PALAVRAS QUANTIDADE PALAVRAS QUANTIDADE
Amar 86 Carinho 34
Crescer 50 Paciéncia 31
Afetivo 18 Sabedoria 17

Percebe-se, entre as respostas do questionario, que a palavra “amar” aparece
86 vezes; a palavra “carinho”, 34 vezes; e, a palavra “afetivo”, 18 vezes. Assim,
pode-se afirmar que os profissionais confirmam nas palavras livres a importancia da
dimensédo pessoal na caracterizacdo do que é ser professor na educacao infantil,
merecendo destaque a afetividade como aspecto principal para o entendimento do
que é ser um bom professor.

Ha que se destacar, dentre as falas dos sujeitos que participaram da
entrevista, uma que oferece um contraponto a palavra “amar”, esbogado na Figura
25.

Figura 24 — Sobrevivéncia

QuU:17:4 Hoje eu falo, gente eu poderia.. (50:50)

Haje eu falo, gente eu poderia estar fazendo outra coisa, mas eu gosto do que eu
faco. Apesar que tem sofrimento, cansaco, desilusdo, as veres eu ndo consigo entender
porque estou agui, mas eu gosto.

120



A professora afirma gostar do que faz, porém sem deixar de mencionar que
na atividade profissional existem outros sentimentos, relacionados ao excesso de
atividades, as angustias e as desilusdes do cotidiano. Assim, a profissional deixa
claro seu ndo entendimento quanto a permanéncia na funcao, visto que vivencia um
misto de “sofrimento, cansaco e desilusao” [17:4][50].

Ainda como contraponto da palavra “amor”, Figura 25, a profissional reforca
as dificuldades enfrentadas no cotidiano, afirmando que em alguns dias tem vontade
de colocar algumas criancas para fora da CEMEI. A fala da professora é forte e
preocupante, além de revelar o grau de estresse e conflito interno vivenciado por

ela no cotidiano da profissao.

Figura 25 — Sobrevivéncia Cotidiano

Qu:17:15 Mas também tem dia que da vont.. (68:68)

Mas também tem dia que da vontade de jogar uns dois para fora do muro. Porque ele é
uma pessoinha e também da defeito, né,

QU:17:16 Mas tem dias que da vontade em.. (68:68)

Mas tem dias que da vontade em vocé colocar em um pacotinho 13 fora, e dizer: esse,
hoje nao.

Ressalta-se que tais sentimentos evidenciados pela professora sdo normais e
presentes nas relagcdes humanas. Contudo, a formacao profissional € que dara a
sustentacao para suas atividades cotidianas, para ultrapassar esses sentimentos e
continuar efetivamente com a intencionalidade da prética.

Esses relatos sinalizam para o sentimento de amor e odio, vida e morte,
presente entre os profissionais e, por que ndo dizer, presente também na vivéncia
da maternagem. Eles evidenciam, a cada “defeito” observado na crianga, a
sensacao profissional de ndo dar conta da atividade, os desafios, o descaso e a
vontade de assumir outra profissdo. Outra profissional entrevistada demonstra o

sentimento que teve no inicio da carreira: “[...] ndo sei o que estou fazendo aqui...
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todo dia que eu chegava em casa eu dizia: meu Deus como eu vou fazer? Eu nao
dava conta, ndo dava mesmo” [13:4][24].

Esses relatos evidenciados demonstram o cotidiano do professor, porém cabe
ressaltar que tais sentimentos estdo presentes, Ss80 comuns a essa e a outras
profissdes. Uma boa formacéo inicial e continuada é que dara a sustentacao para a
continuidade das atividades, a superagdo desses sentimentos e a efetivacdo de
uma pratica coerente, que permita a efetividade do cuidar — educar.

Vale ressaltar que o profissional vivencia constantemente esses sentimentos
antagonicos, tanto aqueles relacionados a afetividade e ao amor, como aqueles que
Sao 0 seu oposto e que culminam na vontade de nao trabalhar e enfrentar tais
desafios. Tais situagdes alinham-se com o sentimento docente, com a visdo da
profissdo e, consequentemente, com a construcao da identidade profissional. Estdo
presentes também no discurso de outra profissional: “falar para vocé que eu néo
gosto do magistério, eu estou mentindo, se falar que eu amo de paixao, eu também
estaria mentindo” [10:13][66].

Os desafios presentes na profissao sdo observados e justificados nos proprios
discursos das professoras. Percebem-se a presenca dos conceitos de objetivacéo
e da ancoragem. Na primeira existe a tentativa de tornar concreto aquilo que é
abstrato, materializando a palavra da professora. Ela fala da “verdade”, discursa a
partir do entendimento que existe da realidade das coisas, dos fenébmenos que
acontecem, da sua propria leitura desses fenbmenos.

A objetivagdo facilita a comunicagdo, dessa forma percebe-se certa
dissociacdo entre o objeto que se relaciona ao cientifico (a formacéo profissional
inicial e continuada) e a leitura realizada pela professora. Essa dissociacdo torna
préximo do sujeito o entendimento do que vivencia no cotidiano.

Por meio da ancoragem € possivel perceber a sustentacdo social da
representacédo, e por meio do fenbmeno cognitivo € possivel associar o objeto
representado em um sistema de pensamento pré-existente. Ou seja, a professora
traz para o familiar aquilo que lhe é estranho, aquilo que ainda néo foi incorporado

e que deveria ser garantido pelo saber ratificado, pela formacéo inicial e continuada.
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A objetivacdo e a ancoragem sao complementares. Enquanto a primeira
procura criar verdades que sdo Obvias, a segunda determina a origem dessas
verdades. A objetivacdo cria a realidade, enquanto a ancoragem oferece a
significacao.

O professor vivencia o antagonismo, e esse fator interfere na identidade
profissional. A esse respeito ha outros relatos, dentre os quais o0 que se apresenta
na Figura 27:

Figura 26 — O que é ser Professor

Qu:10:14 Ser professor na educacio infa.. (68:68)

ser professor na educacao infantil, acho que é vocé esbarrar em muita coisa. Vocé
esbarra no sistema, porgue ao mesmo tempo que ele esta investindo muito, vocé ainda
ndo tem essa identidade, o que realmente € ser um educador infantil,

Esse discurso indica que o profissional necessita de uma identidade
profissional que o identifique na carreira docente, que defina o que é ser um
professor nesse nivel de ensino. A esse respeito, outra profissional ressalta que a
carreira € desvalorizada, pois, embora agora exista o piso salarial, eles nao
possuem o titulo de professor. Para ela, portanto, o profissional ndo é valorizado
[3:15][44]. Essa mesma docente evidencia que o professor, na educacao infantil,
necessita ter uma identidade, e sinaliza que “[...] o profissional tem que se identificar
com aquilo que ele faz. E ele tem que ter uma formacéo voltada para isso” [10:9][50].

Na Educacdo Infantil é possivel perceber a relagdo integrativa entre o
conhecimento e a experiéncia do profissional, entre aquilo que ele sabe e conhece
e o afeto que perpassa e interfere na sua pratica. Isso favorece que a profissao seja
sustentada no saber e no afeto, ou seja, no conhecimento e no amor (BONETTI,
2006).

Nesse sentido, alguns tracos sdo prioritarios para o profissional, porque
indicam as representagdes do “ser professor”’, aquilo que se espera dos docentes
da Educacdo Infanti e que demonstra que eles sdo dependentes das

representacfes dos profissionais, em relacdo a prépria pratica. Além disso, eles
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consideram as atribuicdes inerentes ao cargo e a identificacdo da funcdo como uma
MIssao.

Na Figura 27 encontra-se, na representacado do “ser professor’, a evidente
relacdo proposta pelos sujeitos, associando a pratica ao sentimento como uma
vocacao, um sacerdocio, uma missao a ser cumprida integralmente, de corpo e

alma.

Figura 27 — Ser Professor como Misséo

Missdo {5-0}

EAPTT RN
- P hY .

- P Y .
"’_r Jl_r -l 1‘.. "\.“ .
- K | W [12:4][36]

-~ IV i " B
[15:5][32] Fy e Eu vejo mesmo
“mmmmmemsoeeeeeoeen / i ' ", COMO missdao.
Eu acho que sgja ,«" i ";1‘ - 17} Por que como
um dam, nao e so I‘I -' Y missaon?
uma profissdo, 4 Resposta: Por que

[15:4][30] [15:6][32]

eu penso muito
nisso, que ndo foi
por acaso, acho
que cada um de
nas temos uma
missdo. Eu acho
que a educacdo
nao & uma
profissdo, acredito
que a educacdo
seja uma missao.

Eu acho que a
educacdo vocé tem
que estar ali de
corpo presente, de
mente presente,
coracdo presente
de tudo, vocé tem
que se doar. Eu
acho que a
educagdo é
doacdo, € missdao
ndo é que vocé
esta ali porque é
sua profissdo.

Pra mim & mais
que uma profissdo
& uma missdo, é
vocé acordar e

Fenovar seus l.l'CltClS..

todos os dias, eu
sou professor da
educacdo infantil.

& um meio que
gente tem de
contribuir com uma
sociedade melhor
né. Ali a gente esta
trabalhando com
pensamento com
desejo e com
vontade

Percebe-se que os relatos reforcam e caracterizam a representacao da
profissdo como um sacerddcio, uma doacdo. Assim, as falas que seguem
demonstram a RS desses profissionais: “eu vejo mesmo como uma missao”
[12:4][36], “pra mim é mais que uma profissdo, € uma misséo, € vocé acordar e
renovar seus votos, todos os dias, eu sou professor da educagado infantil’
[15:12][54]. E também o relato de que ser professor na Educacéo Infantil “ndo é uma
profisséo, acredito que a educagao seja uma missao” [15:4][30].

A funcéo docente é considerada como um dom, como uma caracteristica que

acompanha esses profissionais e os faz diferentes dos outros. Assim, o professor
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“tem uma missao tao valiosa, tdo grande. Que é muito significativo ser professor e
poder fazer a diferenca na vida da crianca” [6:2][82]. Essa missdo e esse dom
postulado, ao que parece, sao entendidos como inerentes ao sujeito, como que
inatos e presentes “desde sempre”. Os discursos sugerem que a escolha
profissional ndo se da pela vontade propria, mas por uma forca que atravessa o
sujeito e ultrapassa até mesmo a sua formagdo profissional, pois basta colocar em
pratica aquilo que ja esta dentro dele.

Nesse sentido, observe-se o relato apresentado na Figura 29:

Figura 28 — Conhecimento Nato

Qu:2:3 Eu acho que nao, eu acho que a.. (54:54)

Eu acho que ndo, eu acho que a gente tem isso dentro da gente, & € s0 colocar na
pratica.

Ser professor, na visdo das profissionais participantes desta pesquisa, € um
conhecimento que ja estd com o sujeito do sexo feminino, é nato, e a experiéncia
apenas contribui para o seu aperfeicoamento, com a consolidacdo daquilo que ja
estava presente. Trata-se do mito da educadora nata, ou seja, 0 mesmo que
relaciona a funcdo do professor de criangcas pequenas com as experiéncias da
mulher, com o papel oriundo do ambiente domeéstico, do lar.

Arce (2001) reforca essa relacdo do ser professor com a origem do saber no
préprio nascimento, desenvolvendo-se de forma efetiva desde o inicio da vida. A
autora supracitada, a esse respeito, acrescenta:

Essas caracteristicas sdo marcadas pela nado-profissionalizacao,
espontaneidade, utilizagdo de trabalho voluntario, negagcéo da
teoria, exacerbada valorizagdo da imagem de que a mulher € uma
educadora nata, valorizando assim seus atributos pessoais em
detrimento da formacdo académica, além do reforco de que
educar e cuidar pertencem ao mundo privado, doméstico, das
mulheres, que sao as unicas possuidoras do “coragdo de mae” [...]
(ARCE, 2001, p.181).

A autora evidencia a localizacdo do papel educativo de criangcas pequenas
no espaco doméstico e, portanto, com destaque para as caracteristicas pessoais,

em contraponto com a formacdao, principalmente a académica. Educar e cuidar, em
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seu relato, associam-se ao espaco doméstico, ao papel feminino e principalmente
ao ato de ser mée.

Esse mito relacionado aquilo que é inato na profissdo contribui para a
desvalorizacéo da profissdo do educador infantil, quando reforca que a professora
tem que ser mulher, “naturalmente’ educadora nata, passiva, paciente, amorosa,
que sabe agir com 0 bom senso, € guiada pelo coracdo, em detrimento da formacéo
profissional” (ARCE, 2001, p. 181). Esse fator corrobora a formacgéo identitaria
docente, contribui para a desvalorizacao, fortalece a dificuldade de se constituir
como professor, além de favorecer que o outro ndo o reconhec¢a como tal.

Nessa logica da desvalorizacéo, cabe as mulheres, naturalmente educadoras
de criancas pequenas, o aperfeicoamento das caracteristicas pessoais por meio da

experiéncia. A esse respeito, veja-se o relato representado na Figura 29:

Figura 29 — Inato X Experiéncia

QuU:3:23 Olha, eu digo que quem quer se.. (48:48)

Olha, eu digo gue quem guer ser, quem € professor, vocé ja nasce com aquilo com
aquele jeito, porque vocé vé, a experiéncia ajuda muito, eu aprendi aqui quando eu
cheguei e fui vendo o jeito, Mas vocé ja tem aquele jeito, ja tem como lidar parece que &
nato seu, vacé 56 vai aperfeicoanda,

A profissional, além de dizer que o dom da educadora parece ser nato, ainda
traz a questdo da experiéncia, da pratica como diferencial para a atuacéo,
sobrepondo, inclusive, o espaco da formacéo formal. Assim, as professoras
afirmam: “mas o que aprendi, e tenho aprendido, é na pratica” [16:1][53].

A esse respeito, elas continuaram a pontuar que “[...] a pratica te ensina muito
mais que a teoria. A faculdade é 6tima, mas a pratica vocé ganha mil vezes da
teoria” [9:5][34]. Indicam, assim, a importancia dada a atividade executada no
cotidiano.

Elas afirmam que, quando termina a faculdade, a pessoa conhece a teoria que,
no entanto, ndo Ihe oferece sustentagédo para a atuacdo com as criangas: “[...] fui
aprendendo no dia a dia com as situagdes que vao acontecendo. Eu, por exemplo,
nunca tinha trocado uma crianca [...] fui aprendendo com [...] as proprias criangas”
[14:3][54].
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Existem numeros significativos de relatos que demonstram a valorizacdo da
experiéncia adquirida no curso normal, de magistério, sobrepondo o conteudo que
é aprendido nos cursos de pedagogia. E evidente a valorizacdo da experiéncia
pratica, a valorizacédo do cotidiano ultrapassando o estudo e as leituras realizadas
pelo professor. Uma professora afirma: “a gente aprende na pratica e ndo adianta
muitos livros, leitura, l6gico que auxilia muito, mas o que faz um trabalho melhor é
a pratica” [8:1][22].

A formacao inicial e continuada dessas profissionais necessita ser repensada,
visto que, embora todas elas tenham a formacéo inicial no magistério (exigéncia
legal), bem como mais de dois tercos possuam a formagdo em pedagogia,
continuam colocando na pratica ou no fato de ser mulher as condi¢cdes
imprescindiveis para a atuacao profissional.

Nos relatos ha discursos que atravessam as praticas dos professores,
contribuindo na constituicdo identitaria. As RS presentes nas falas demonstram que
estdo instaladas e que ratificam os comportamentos e atitudes dos professores,
fazendo parte e inserindo-se na historia do grupo social. Como aponta Moscovici
(2012, p. 46), elas possibilitam “[...] dar sentido ao comportamento, integra-los numa
rede de relagdes na qual esta ligado ao objeto, fornecendo, ao mesmo tempo, as
nocoes, as teorias e o fundo de observagfes que tornam essas relacdes possiveis
e eficazes”.

As RS demonstram esse processo continuo e vivo presente entre 0s sujeitos
professores, favorecem consolidagdes e rupturas constantes, e contribuem para
uma vida social em metamorfose, ou seja, “[...] ndo uma vida social ja feita, mas
uma vida social em vias de se fazer” (MOSCOVICI, 2001, 62).

Ainda com auxilio do software Sphinx, € possivel perceber nas respostas da
questdo 16, em que os sujeitos deveriam justificar as palavras escolhidas na
questao 15, que houve a constatacdo da Concordancia da palavra amor em 39
ocorréncias e 29 observagoes.

Tais palavras permitem considerar que as RS “...] sdo entidades quase
tangiveis; circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente através da fala, do
gesto, do encontro no universo cotidiano” (MOSCOVICI, 2012, p. 39). Séo
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dindmicas e repercutem as crencas e convicg¢des dos sujeitos envolvidos, e também
favorecem aos professores a familiarizacdo, trazendo para sua compreensao
aqueles aspectos que se referem a pratica, ao cotidiano do profissional, ao que se
entende da fungao do “Ser Professor’ na Educacéao Infantil.

Nesse sentido, como se verificou anteriormente, a pratica desse profissional
esta associada ao feminino, a proximidade com o corpo, aos cuidados que se
relacionam com a maternagem — o “ser mae”, bem como ao ato de cumprir uma
missao.

Na Tabela 5 apresentam-se alguns desses relatos:

Quadro 5 — Concordancia da Palavra Amor

CONCORDANgIA DA PALAVRA 'AMOR' SUJEITO
(38 OCORRENCIAS - 28 SUJEITOS)
Dedicacdo e amor toda profissdo para ter sucesso tem que 6
ter...
precisa de instrucdo mas amor e dedicagédo 6
com
pois sem amor ndo é possivel trabalhar na educagéo 13
A mais importante € 0 amor 22
o fundamental é fazer amor 22
com
O amor é essencial para se exercer bem a 26
profissdo
ela se sera exercida com amor 38
0
Sem amor | na profissdo nada flui 39
O amor pois tudo que fazemos com ele € bem 42
feito
Sem amor é impossivel lidar com criangas 43
mas 0 amor jé engloba interesse 43
devemos fazer tudo por amor  afeicdo 48
O amor e os desafios do dia a dia eu considero 49
mais
Sem amor é impossivel realizar qualquer trabalho 50
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atuar na area infantil com

Sem
@)

essa energia que nos
move 0
tem que ter muito

@)

caso do educador infantil
0
€ ser mae e cuidar com

O

profissional sem
Acho que se ndo tem
esta profissdo sem
Mas é essencial ter

mais importante é cuidar
com

€ necessario que se
tenha

€ necessario que se
tenha

Ter

a profissdo devemos
colocar
Ter

amor

amor

Amor

Amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

Amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

amor

€ possivel vencer obstaculos que a
profissao
Sem amor é impossivel

seja em qualquer profissdo nada dara
certo
ao que se faz é o que move

€ a base de toda uma construcdo

ja é a primeira vista

a profissdo é a peca chave para uma
resposta

na profissdo é impossivel

e gosto com prazer ninguém consegue
ficar por

€ impossivel e segunda buscar novos
caminhos

a profissao pois assim fara um bom
trabalho

e dedicacdo com maior cumplicidade

no que faz é essencial para se
desenvolver um

pois ao escolhermos a profissdo devemos

colocar

para alcangarmos os objetivos esperados

ao proximo que se trata de crianca

50

53

54

56

56

56

57

59

60

60

62

67

70

71

78

87

90

95

96

96

96

104

104

115
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Vale ressaltar que o amor, o fato de gostar do que se faz profissionalmente é

bom em qualquer profissdo. Da mesma forma, alguns sujeitos declararam, na

entrevista, que o “amor” € importante e imprescindivel para o “ser professor”. Tais

relatos encontram-se esbocados na Figura 31.

Figura 30 — Amor X Ser Professor

[9:6][36]
Wocé tem que ter
esse equilibria,
2558 amaor, porque
principalmente na
nossa profissdo, se
nao tiver amor ndo
fica.

[9:11][42]
E amor, € amor e
dedicacdo. Muita
dedicacdo.

[%:12][42]

Mao
menosprezando,
mas 98% a gente
vé que & mulher,
né. E o carinho
materna, mesmao
quem nao tem
filho, eu vejo as
meninas as
meninas aqui
tratar com carinho,
cam amaor, Tem
menina aqui que
fica preoccupada
no final de
SEmana, sera que
a crianca esta
comendo, serd que
a crianca esta bem.
5aiu aqui com
febre, sera gue
ficou bem? Eu vajo
que & 0 Nosso
amor aqui dentro,
amor de mde
mesmao, Na Nossa
profissdo.

[15:1][24]

Assim, eu vejo a
educacdo infantil
como uma base, e a
questdo do amor
que a gente tem
pelas criancas me
motiva, € isso
mesma na questdo
da educacdo
infantil.

Amor

[G:10][38]

Eu acho que isso
vem do nosso
amaor, da atividade
que a gente da la
dentro da sala.

[S:9][38]

E o amor nosso é
isso & servir com
vontade, é vocé as
vezes estar em casa
preparando. Ter
tempo de cuidar, a
gente fica ali
cuidando, Acho
que o personalizar
sua aula é um
amor muito
grande,

[15:8][40]

Para mim & muito
bom, é doacdo o
dia inteiro, vocé
tem que ter muito
carinho, muito
amaor para dar para
as criancas, porgque
& assim, eu acho
que crianca precisa
disso,

[3:13][54)

Eamnr, Sem
divida nenhuma,
vinte e quatro
haras, oito horas e
as vezes em casa e
hora extra.
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Sabe-se da importancia do sentimento no desempenho das atividades
profissionais. Dessa forma, o amor & um fator imprescindivel, podendo contribuir
com a construcdo social dentro da creche, favorecendo a troca com 0s pares e a
efetividade do cuidar — educar. O fato de o profissional ter sentimento que o ligue a
pratica e que o ajude no relacionamento interpessoal com as criangas e com seus
pares favorece o desenvolvimento e a aprendizagem das criangcas. A grande
questdo € quando o profissional relaciona o amor & maternagem, ao inato, e ndo o
relaciona com a necessidade de formacéo inicial para o bom desempenho da funcao
docente.

Dessa forma, considerando a teoria das RS e as evocacdes encontradas nas
Tabelas 5 e 6, e também nos relatos resgatados das entrevistas — Figura 31, é
possivel acreditar que esses sujeitos se depararam com a pratica, com os desafios
do cotidiano e acabaram por criar, no grupo, discursos que sustentam o ser e o fazer
profissional. Essa sustentacédo acontece por meio daquilo que o sujeito espera e
acredita ser o papel do Ser Professor na Educacao Infantil (PEDRINHO, 2013).

Tais situacdes favorecem as pessoas envolvidas, fazendo-as compreender os
fendbmenos que interpelam o fazer, o entendimento relativo aos processos de que
fazem parte, aproximando o que parecia distante daquilo que esta proximo de suas
interpretacdes de mundo. As interacdes sociais do grupo de professores favorecem
a criacdo dos universos consensuais, contribuindo com novas representacées do
gue é Ser Professor frente a pratica profissional.

Nessa légica, Pedrinho (2013, p. 128) destaca que o que é produzido pelo
sujeito professor e seu grupo séo representacdes que “[...] sdo verdadeiras teorias
do senso comum. Tais teorias (constru¢cdes esquematicas que buscam dar conta
da complexidade do objeto) ajudam também a forcar a identidade grupal e o
sentimento de pertencimento ao grupo”.

Entende-se, pois, que as questdes relativas a afetividade na educacdo sdo
importantes e que interferem diretamente na pratica profissional, favorecendo o
consenso grupal do que é ser um professor na Educacao Infantil. S&o, portanto,
consenso entre os educadores, “verdadeiras teorias” elaboradas, vivenciadas e

passiveis de redirecionar a pratica profissional.
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Pode-se afirmar que a interpretacdo e a incorporacdo, pelo grupo de
profissionais, dos aspectos relacionados a afetividade na educacdo tém poder e
transformam-se em ideias do senso comum. Nessa légica, os professores, ao
transformarem e compartilharem seus conhecimentos, favorecem o surgimento de
uma realidade proépria, contribuindo para a transformacéo de uma concepcéo e ideia
em algo prético, capaz de rever os espacos de formagdo (MOSCOVICI, 2009).

Dessa forma, as representacdes oriundas do grupo de professores e
relacionadas com o amor/afetividade sao resultados da troca e do dialogo que
acontecem cotidianamente entre os profissionais. Acontecem na individualidade e
se complementam na coletividade da categoria docente (PEDRINHO, 2013).

Moscovici (1978, 2009, 2012), portanto, oferece pistas para o entendimento
de que os professores, na coletividade, pensam por si mesmos, comunicam e
produzem representacbes da pratica, principalmente a partir dos desafios do
cotidiano. As RS do professor oferecem sustentacdo e sentido para a realidade
vivenciada, proporcionando comunicacdo e praticas, favorecendo a expressao do
grupo social.

Nesse sentido, no social, no coletivo da profissdo, existe a presenca do
simbdlico, um aspecto de fundamental importancia para a leitura do que é “Ser
Professor” na educacéao infantil. Assim, Pedrinho (2013) refor¢ca a necessidade de
gue seja considerado, na formacdo de professores, 0 que ultrapassa aspectos
cognitivos e conteudistas, pois a afetividade esta presente na pratica e no
entendimento dos profissionais, em relacdo ao que é “Ser Professor”.

O autor supracitado salienta que existem varios estudos que ultrapassam a
concepcao fragmentada do humano, superando a dicotomia entre pensamento e
sentimento e passando a entender que é na fusdo desses dois pontos que se
atualiza e produz o conhecimento; portanto, atualiza e produz o préprio homem.

Vale destacar que a afetividade, embora importante e imprescindivel aos
docentes participantes da pesquisa, pode estar representada como possibilidade
para se alcancar o conhecimento; no entanto, como afirma Pedrinho (2013, p. 166),

ndo pode sobrepor-se a esse ultimo, colocando o conhecimento como “[...] algo de
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menor valor se compararmos a importancia atribuida dos sujeitos as relacdes
efetivas e habilidades de convivéncia do grupo”.

A afetividade também pode estar relacionada com a visdo de um professor
gue cumpre sua missdo, um verdadeiro sacerdote que deve atuar para além de
suas necessidades pessoais e financeiras. Portanto, essa concep¢ao pode exigir a
doacdo total por uma causa, visando a um compromisso para além da situacéo
profissional.

Nessa logica, a atuacdo docente pode ser vista como um sacerddcio, que €
executado considerando-se 0 amor e a vocacdao. Como afirma Alves (2006, p. 9),
uma situagéo que “[...] remete a profissdo como sacerdécio que deve ser realizado
sobretudo por amor e vocacdo, sem interesses materiais, como a remuneracgao
digna, carga horaria, condi¢des de trabalho, formacao”.

A autora supracitada ainda pontua que esta intimamente relacionada com essa
imagem do sacerdécio uma estreita ligagdo com a imagem social da mulher,
reforcando a concepc¢ao de que essa profisséo é, em primeira instancia, relacionada
ao feminino. Assim, o amor presente nos discursos aponta para a feminilizacdo da
profissdo docente, aproximando a pratica do ato de ser mae, de ser mulher.

Por fim, na andlise da questdo para livres considerac¢des, merece destaque 0
discurso efetivado pelo sujeito 25, que relata um pouco de suas angustias e
incertezas na profissdo, sobretudo em relacéo a pratica desenvolvida no cotidiano.

A profissional reforca:

Convivo com muitas angustias como professora da educacdo
infantil: como ter diavidas sobre o meu trabalho, se realmente
contribui para o desenvolvimento holistico da crianca pequena;
muitas vezes, também, faltam ideias de como trabalhar com esta
faixa etaria, de 0 a 3 anos. Enfim, meu trabalho realmente esta
contribuindo com alguma coisa? Percebo, muitas vezes, que 0s
profissionais que atuam, principalmente nas CEMEIs, séo
desvalorizados (SUJEITO 25).

O discurso destacado sinaliza para o sentimento de uma profissional da area
gue pode representar o sentimento de diversos profissionais desse nivel de ensino.

Isso porgue, nos relatos observados, nas visitas as unidades e no contato com as
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professoras percebeu-se certa angustia em relacdo ao trabalho realizado, a sua

natureza e ao modo como se encaixa enquanto pratica de El. Da mesma forma, foi

possivel observar insatisfacdo quanto aos aspectos financeiros, a estrutura fisica,
ao status profissional e ao tratamento dispensado pelo sistema de ensino.

Os sujeitos sabem que séo desvalorizados, porém parecem faltar elementos
para efetivamente buscar melhorias. Pode-se afirmar que tais melhorias se
associam a formacdo inicial e continuada, efetividade do conhecimento cientifico,
pratica profissional e a condi¢cdes de trabalho, salario, carga horaria, carreira
docente, entre outros fatores.

Os diversos relatos, dados e informacgdes que embasaram a elaboracao deste
capitulo demonstram RS da carreira docente, nesse nivel de ensino, contribuindo
para a construcao identitaria.

Como as Representacbes Sociais da profissdo constituem fatores que
convergem para a construcdo identitaria docente, é possivel sintetizar, dentre os
dados trabalhados:

v" Arelacao da profissdo com o feminino, com as tarefas domésticas e com fato de
ser mae;

v A localizacao da profissao na ordem de uma misséo que € inata e, portanto, ja
existindo com a pessoa desde o berco;

v' O “Ser Professor” como um dom que é exclusivo de algumas pessoas, sobretudo
entre as mulheres;

v' A incidéncia da palavra amor como aspecto que sobrepde a formacao
profissional e que, portanto, € um fator a contribuir com as Representacdes
Sociais;

v' As contradicOes existentes entre gratificacdo e sofrimento, angustia e alegria, no

exercicio da profissao.

Nesse sentido, foi possivel encontrar nos relatos dos profissionais as RS do
“ser professor’, pautadas pela atuacéo profissional e pelas leituras que fazem da
pratica e exercicio da profissdo. Essas representacfes contribuem na construcao
identitaria docente, sobretudo porque sdo marcadas pela contradicdo e pelo

antagonismo entre amor/carinho e cuidar, pratica profissional e formacéo
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académica, felicidade e sofrimento na profissdo, formacéo inicial e maternagem,
inato e adquirido por meio da formagé&o, escolha profissional e missdo, entre outros
fatores que favorecem a identificagéo do profissional, seu sentimento de pertenca e
a relacdo que estabelece com a categoria profissional.

Esses antagonismos e contradi¢cdes corroboram a tese de que na constru¢ao
identitaria docente a professora da creche permeia a dificuldade de se constituir
como professora. Ou seja, de ter uma identidade profissional que possa corroborar
a qualidade, com a transformacéo do espaco da creche e com as conquistas
profissionais, sobretudo no que tange a valorizagcdo na carreira. Por sua vez, as
politicas publicas fortalecem esse sentimento contraditorio, favorecendo a
dificuldade de se reconhecer como profissional docente.

E evidente, em alguns discursos, o sentimento de desvalorizacéo profissional,
sobretudo quando comparados aos colegas que atendem criancas a partir da pré-
escola.

Por fim, a investigagao realizada permitiu uma aproximacao tedrica relativa a
sustentacdo da carreira docente, de maneira particular entre os profissionais que
atendem criancas em creches. Foi possivel perceber a multiplicidade de exigéncias
que perpassam o profissional, a forma como sdo compreendidos, atendidos e
tratados pelas legislacdes e sistemas de ensino. Essas situa¢gdes que perpassam a
carreira conformam a constru¢do identitaria docente, favorecem os discursos
eminentes no grupo educacional e culminam em Representacfes Sociais do ser

professor na educagéao infantil.
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CONSIDERACOES FINAIS

Acredita-se que este trabalho seja passivel de contribuir no entendimento do
sujeito professor em seu espaco de atuacdo, pois a pesquisa favoreceu a
interpretacdo de seus discursos, do que € valorizado, bem como dos
comportamentos oriundos de sua pratica profissional, a luz da teoria das RS, que
fundamentam a constituicdo identitaria docente.

Buscou-se na fundamentacéo teorica, na analise dos contetdos levantados
por meio da aplicacdo do questionario, ou das entrevistas, reconhecer as RS do
“Ser Professor” e o modo como se formam e contribuem para a construgao
identitaria desse profissional.

Partindo das questdes iniciais apontadas no problema de pesquisa,
identificou-se que todas as profissionais que atuam nesse nivel de ensino tém a
formacdo adequada exigida em legislacéo, inclusive com percentual elevado de
professoras que ja cursaram ou estdo cursando pedagogia, boa parte delas por
meio de uma parceria estabelecida pelo municipio com a UNIFAL. Da mesma forma,
verificou-se que as docentes participam de formacfes continuadas e, apds a
implantacédo de 1/3 de horas atividades, tém tempo disponivel para planejamento,
estudo e frequéncia a reunides pedagdgicas e cursos ofertados pela rede.

Vale destacar que as horas atividades (1/3) merecem um estudo posterior,
com a finalidade de reconhecer a efetividade da medida e verificar se tem
contribuido para a transformacdo da pratica e a formacdo continuada dos
profissionais da rede. Ressalta-se que essas horas compreendem, de acordo com
o Decreto n® 7.144/2014, as atividades de estudo, capacitacdo, planejamento,
avaliacao e reunibes pedagodgicas, além de outras atribuices do cargo e que néo
se relacionam ao exercicio da docéncia. Portanto, compreender a efetividade das
horas atividades, conhecendo a forma como os professores a cumprem podera
contribuir para o melhor aproveitamento desse tempo e para o fortalecimento da
pratica pedagdgica.

Chamou a atencéo, nos relatos, o sentimento de desvalorizacdo profissional,

evidenciado na diferenciagao existente entre os denominados “Educador Infantil” e
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agueles que, por vezes, atuam no mesmo nivel na Educacéao Infantil — pré-escola e
gue sao reconhecidos como professores.

A percepcéo dessa diferenciacdo de tratamento reforga nesses educadores
a dificuldade em se reconhecerem como professores, visto que aos olhos das
profissionais elas entraram para o magistério como um “adendo”, ndo séao
reconhecidas, sao vistas de forma diferente pelos seus pares que atendem criangas
de 4 e 5 anos na pré-escola.

Nos discursos proferidos é possivel perceber as conquistas dos ultimos anos,
sobretudo as relacionadas a implantacdo do Piso Nacional Salarial, 1/3 de hora
atividade, aproximacdo do calendario anual daquele que j4 acontece entre os
professores dos demais anos da educacédo basica e possibilidade de participacao
no Prémio Marina Prado.

Vale ressaltar que as profissionais fizeram um concurso de nivel médio para
investidura na carreira, no entanto é elevado o numero daquelas que ja concluiram
o curso de pedagogia. Contudo, apés a conclusdo do curso superior elas fazem jus
a apenas 2% de acréscimo salarial, se fizerem o pedido formal na rede.

Ficou evidente que essa diferenciacdo, embora esteja pautada apenas na
nomenclatura ou na organizacao do sistema, ou até mesmo para diferenciar a idade
do publico atendido, contribui sobremaneira para que haja o sentimento de
discriminacéo e de preconceito.

E certo que as Educadoras Infantis foram nomeadas em um Cargo de Nivel
Técnico, contudo a exigéncia pratica e de formacdo cada vez mais as iguala, em
termos de formacdo, ao que € exigido dos profissionais aprovados como
professores: nivel superior.

Os relatos apontaram que existe uma desvalorizacdo, ou seja, os educadores
ganham um salario proximo dos professores, porém os primeiros atuam 40 horas,
enquanto seus colegas trabalham 20 horas semanais. Nesse mesmo sentido, 0s
relatos revelam que o trabalho acontece com nimero elevado de alunos, sem apoio
direto de auxiliares, o que dificulta a préatica e atrapalha o cumprimento do que foi

planejado. Essas profissionais destacaram que com seus colegas “professores” tais
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fatos ndo acontecem, visto que contam com auxiliares para apoio nas atividades
cotidianas.

Ficou evidente também a percepc¢ao da desvalorizagdo do “ser professor”
engquanto categoria. Alguns relatos apresentam a ideia de que o fato de chegar a
essa profissdo pode estar relacionado com a realizacdo de um sonho familiar, com
ascensao social, para aqueles que vieram da zona rural, ou, até mesmo, para 0s
que atuavam na funcéo de servigos gerais na propria escola. Alguns chegaram a
essa funcdo por desejo dos pais, ja que o fato de ser professor significava status
diferenciados, situacéo que, na prépria fala dos sujeitos, ndo acontece atualmente.

Ainda em relacdo a desvalorizacdo, encontra-se a situacdo peculiar
relacionada ao tempo necessario para aposentadoria, pois 0s atuantes nas creches
sdo considerados administrativos e, portanto, ndo tém direito a aposentadoria
especial por tempo de servico, como acontece com os denominados professores.

Outro ponto de destaque nos discursos refere-se a estrutura fisica das
unidades de educacao infantil, caracterizadas pela adaptacéo e precariedade, o que
dificulta o trabalho e traz as professoras o sentimento de auséncia de um espaco
fisico que possa ser denominado como “seu e de sua turma”. Registrem-se aqui 0s
investimentos realizados nas Ultimas gestbes administrativas municipais, que
fizeram mudancas significativas, permitindo um acabamento melhor e melhor
adequacdao do espaco fisico. No entanto, essas melhorias ndo chegam a concretizar
uma infraestrutura fisica ideal, frente as necessidades docentes, das criancas e
pedagdgicas. Associada a essa questdo esta a dificuldade relacionada ao aumento
da demanda nas CEMElIs, o que ocasiona maior numero de atendidos por turma.

Esses relatos que demonstram o sentimento de desvalorizacdo séao
marcados por RS do “ser professor’” na El e, portanto, reforcam a construgao
identitaria docente. Ao que parece, existe uma tentativa de se identificar como
professor, no entanto o tratamento recebido e a percepcao de discriminacao os
colocam no lugar de “profissionais de segunda linha” ([10:11][58]). Essa situacéo
reflete em sua pratica, quando afirmam querer colocar um pacotinho (crianga) do
lado de fora da creche ([17:16][68]) e no desejo de procurar outros espacos de

atuacao, por meio de ramos diferentes, mas principalmente realizando novos
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concursos, para serem denominados e contratados efetivamente como professores.
Assim, mesmo sendo docentes, n&o se veem “professores”, como 0s que atuam da
pré-escola até o Ensino Médio.

Nesse sentido, identificou-se que existe e permeia a relacdo entre os
profissionais o sentimento de ndo pertencimento a classe de professores. Exige-se
deles que exercam a fungdo de professor, porém na pratica ainda sao tratados como
profissionais de segunda categoria, com deveres semelhantes, porém com direitos
diferenciados daqueles que usufruem os professores contratados na rede a partir
do PI.

Destaca-se, enquanto caracteristica identitaria docente na educacao infantil,
a forte relacdo da fungdo com o género feminino, com préaticas que comprovam as
diferenciacées salariais e de tratamento. E significativa a associacao realizada pelas
profissionais com o “ser mae”. Um dos sujeitos da pesquisa chega a afirmar
categoricamente que o “maior desafio é que ndo sou mae” ([16:3][65]). Fica evidente
nos relatos essa associagdo, a aproximacgédo da pratica com o domeéstico, com as
caracteristicas tidas como proprias e inerentes ao género feminino.

Nesse sentido, esse papel de mae, cuja capacidade para execucdo das
tarefas diarias se relaciona com o inato, com uma missao presente na mulher, nao
coloca as professoras no espaco da profissionalizacdo, da necessidade de
formacdo e de aquisicdo de conhecimentos que sustentam a pratica, direcionando-
as para a atuacao profissional. O docente na creche, em seus proéprios discursos,
nao se reconhece como profissional, ndo consegue constituir a identidade docente,
ficando permeado por discursos que o aproximam do doméstico.

As RS dao sentido ao que fazem e contribuem para organizar formas de agir,
como também denotam a auséncia de profissionalizacdo, de formacéo adequada,
de condicdes de trabalho, entre tantos outros aspectos. Os professores buscam
sentido para o que fazem naquilo que conhecem e nos discursos historicamente
produzidos sobre as mulheres, a educacao de criangas pequenas e a maternagem.
Elas dao sentido ao que fazem e com eles organizam suas ag¢des cotidianas.

As profissionais relacionam a fungéo docente com uma missdo, com um dom

gue ja nasce com a pessoa, que ja faz parte do sujeito do sexo feminino. Essa
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situacao coloca o professor no lugar da gratuidade relacionada com a profissédo. Se
€ um dom, a funcdo parece se associar ao sacerddcio, e deve, portanto, ser
realizada com doacéo, dedicacao, e sem esperar algo em troca. A missao parece
sobrepor a necessidade de formacéo profissional, pois as “caracteristicas”
necessarias ao professor ja fazem parte e estado presentes com ele desde sempre.
As melhorias que os profissionais querem, portanto, parecem se limitar a
equiparacao salarial e de Carga Horaria.

Por ser uma missao, papel feminino e de mae, “ser professor’ na educacgao
infantil parece estar associado a uma experiéncia pratica que ndo esta
necessariamente vinculada a atuacao profissional, mas que é reforcada no papel
atribuido as mulheres, dando a essas uma “condi¢cdo” diferenciada frente aos
desafios da pratica. Sao aspectos que indicam Representacfes Sociais da profissdo
e que contribuem na construcao identitaria docente.

A investigacéo realizada proporcionou uma aproximacao teérica em relacéo
a carreira do professor na educacédo infantil, apontando caracteristicas e praticas
incorporadas pelos sujeitos e presentes em seu cotidiano. Destaca-se a longa
relacdo dessa pratica de atendimento a crianca com o assistencialismo, a
discriminacédo e a troca de favores politicos, e também com a recente incorporacéo
do atendimento pela rede educacional. Essas situagcbes ainda interferem na
carreira, na estrutura fisica das unidades e no tratamento recebido pelas
profissionais por parte do sistema de ensino.

As peculiaridades da pratica, os conhecimentos necessarios e o saber fazer,
pertinentes a esses profissionais, demonstram a complexidade da formacéao e da
atuacao, favorecendo assim a construgcao das RS do “ser professor”. Ainda nesse
sentido, entende-se que os discursos desses sujeitos, a forma como séo tratados e
as leituras que fazem dessas rela¢cBes contribuem na construcédo identitaria, dando-
Ihes caracteristicas que os diferenciam, enquanto profissionais da Educacéo
Infantil, dos profissionais de outros niveis de ensino da Educacéo Bésica.

Ao que parece, as dificuldades relacionadas ao entendimento dos
profissionais quanto a carreira docente na Educacao Infantil poderdo ser superadas

por meio de uma formacéao inicial fundamentada na pratica. Essa formacéo deve
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trazer elementos que favorecam a reflexividade do sujeito professor e proporcionar
ao profissional questionamento sobre a propria atuacdo, experiéncia docente,
dificuldades e emaranhados de sentimentos. Sabe-se que muitos desses
sentimentos, como a propria dicotomia amor e 6dio, fazem parte do processo
educativo e, por vezes, sdo necessarios para a solidificacdo de uma pratica que
promova a emancipagdo profissional. E na formac&o, inicial e continuada, que a
professora se sentira empoderada para reivindicar seus direitos, como a
aproximacao salarial, a mudanca de nivel formacéo para entrada na carreira, além
da possibilidade de ganhos associados a Carga Horaria de trabalho.

Com uma carreira forte e fundamentada na formacao, inicial e continuada, a
professora terd mais condi¢des para reconhecer que sua pratica nao se sustenta na
feminilidade, no ser mde, mas sim em conceitos tedricos e praticos, na
cientificidade. Assim, o profissional docente da Educacéo Infantil, seja ele do sexo
masculino ou feminino, podera ter condi¢cdes de exercer sua funcdo. Ou seja, a
formacao serd um fator importante para a constituicdo da identidade profissional,
fazendo com que se reconheca, se constitua profissional e, também, com que seja
reconhecido como tal pela propria rede de ensino e pela sociedade.

A investigacao favoreceu uma aproximacao teérica, relativa a sustentacéo da
carreira do professor, a aspectos e praticas incorporadas e presentes no dia a dia.
Nesse quesito, a compreensdao das RS do “Ser Professor’” favoreceu o
entendimento de como contribuem na constituicao identitaria do “Ser Professor”. O
estudo permitiu a compreensao de que os professores expressam uma identidade
profissional pautada nos movimentos dinamicos das CEMEIs e da sociedade, e de
gue esses movimentos sempre demandardo, do docente, novas posturas, novos
modos de agir e uma condi¢ao sustentada na formacéo.

Por fim, os resultados deste trabalho reiteram o que vem sendo apontado por
inUmeras pesquisas na area. Ao buscar articular as diferentes RS do ser professora
de El aos processos de sua constituicdo identitaria, estes estudos possibilitam
destacar a dificuldade de constituir-se professor, num contexto em que a
necessidade de pertencer a um grupo — o dos professores — € atravessada pela

auséncia de reconhecimento e de valorizacdo profissional. Decorre disso a
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complexidade dos processos de constituicdo identitaria, quando os proprios sujeitos
— que desejam pertencer — ndo se reconhecem e nao sédo reconhecidos como

professores.
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APENDICE

ROTEIRO ORIENTADOR / ENTREVISTA

Numero do sujeito:
ESCOLA/CEMEI:

PARTE 1 - Identificacdo das/dos participantes

1)
2)
3)
4)
5)

6)

Qual o seu cargo na Escola?
Ha quanto tempo atua nessa fungéo/cargo?
Para qual funcéo foi o seu concurso?
Ha quanto tempo atua como professor/fungéo/
Fale um pouco de sua formagdo académica:
a. Escolaridade / cursos
b. Ano de concluséo

Pretende voltar a estudar? Quais os cursos de seu interesse.

PARTE 2 - Trajetdrias de formacéao e de atuacéao

7)

8)

Gostaria que me contasse um pouco da sua histéria. Como vocé se tornou
professora da educacado infantil? [motivos, circunstancias, escolhas, influéncias,
processos de formacao]

Agora conte um pouco sobre sua trajetéria profissional, sobre o que aconteceu a
partir de quando entrou na Educacéo Infantil. [as funcdes que exerceu, as turmas
com que trabalhou, o que foi aprendendo, dificuldades que enfrentou, as mudancas

gue ocorreram na propria educacao infantil]

PARTE 3 - O trabalho na Educacao Infantil

9)

Como é trabalhar na EI?

10) Fale sobre sua rotina de trabalho.

11) O que vocé acha dessa rotina? Quais sdo seus aspectos positivos, que lhe déao

satisfacao? E o que vocé considera inadequado, ruim ou cansativo? [como se sente

em relacdo a suas atribui¢cdes profissionais]
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12) Das atividades que realiza, quais vocé considera mais importantes para o0

desenvolvimento de seu trabalho?

PARTE 4 — Concepcdes sobre a profissao e o trabalho
13) Se vocé tivesse que escolher outra profissdo, qual escolheria?

14) Para vocé, o que é ser professor na EI?
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QUESTIONARIOZ1

Este questionério € parte integrante de uma pesquisa desenvolvida pelo
Programa de Doutorado em Educacdo da Universidade Metodista de
Piracicaba — UNIMEP.

Seguindo os preceitos éticos, informamos que sua participagdo sera
absolutamente sigilosa, ndo constando seu nome ou qualquer outro dado que
possa identifica-lo (a) no relatorio final ou em qualquer publicacdo posterior
sobre esta pesquisa. A participacdo ndo acarretara qualquer dano a sua
pessoa.

Vocé tem a total liberdade para nédo participar, assim como para solicitar a
exclusdo de seus dados, retirando seu consentimento, quando assim o
desejar, sem que venha a sofrer qualquer penalidade ou prejuizo.

Agradeco sua participacdo, que contribuird para a formacéo do professor da

Educacéo Infantil.

Alessandro Messias Moreira
Pesquisador Responsavel
(marco e abril de 2015)

21 Projeto aprovado pelo Comité de Etica na Pesquisa da Universidade Metodista de Piracicaba:
Protocolo CEP/UNIMEP N° 03/15
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Vocé encontrara a seguir uma série de enunciados sobre o Professor na Educagao Infantil
e o Processo de Formagdo Docente. Pego sua colaboragdo para responder e avaliar esses
enunciados. N3o existem respostas certas ou erradas, assinale aguela gue expressa sua
experiéncia, ou redija as questdes abertas conforme seu conhecimento na area. Para cada
questdao, marque com um X na resposta ou respostas que mais representam sua opiniao,
ou enumere a ordem de preferéncia quando a questdo assim o permitir.

OBRIGADO PELA SUA COLABORAGAO!

1. Qual sua idade (em anos completos)? 7. Qual a sua formagao?

O 1. Estudou até a antiga 4° série

O 2. Estudou até a antiga 8° série
O Completos O Incom pletos

O 3. Estudou até o Ensino Médio
O Completos O Incompletos

2. Qual o tempo de servigo na Educagio Infantil?

O 4. Fez Curso Técnico. Cursa:

3. Qual o seu sexo?
5. Fez faculdade. Curso:

Q1. Masculino 2, Feminino

4. :31';::1!;?0 seu cargoffuncdo atual na Educagdo O 6. Pos-graduado. Curso:

8. Considerando sua formagdo, cite os cursos
mais importantes:

5. Qual a sua sitwagdo funcional na rede
municipal?

|:| 1. Efetivo (aprovado por concursa)

|:|2. Contratado

DS. Qutra (especificar).

9. Algum dos cursos elencados acima aconteceu
depois de sua entrada para trabalhar na Rede
Municipal?

1. sim

6. Houve alguma mudanga de cargo/fungio, desde

que comegou a trabalhar na rede municipal? O 2. nao
|:|1.Sin1 Caso a resposta seja SIM, descreva qual foi o curso e
explique os motivos que lhe fizeram realiza-lo:
2. nao

Caso a resposla seja SIM, aponte abaixo os motivos,
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10, Vocé estd acostumado a participar de
congressos  cientificos, seminarios, entre
outros eventos, para ampliar seu

conhecimento relativo 4 Educagéo Infantil?

O sim O 2 nao

Caso afirmative, qual a frequéncia de participagio:

11. Para responder essa questio wvocé podera
considerar uma sequéncia numérica para marcar a
ordem de importancia, sendo mais importante o
nomero 1.

Vocé estda acostumado a buscar apoio para sua
pratica profissional em:

Ma orientacio pedagogica da propria escola que
trabalho.

Em estudos em grupo com os colegas de trabalho.
Ma troca de experiéncia com os colegas.

Em estudos solitarios.

Em pesquisas na internet, livros.

OoOo0ooo O

Em minha pripria experiéncia profissional.

s
[

. A alternativa que melhor caracteriza minha
escolha pela educagao infantil é:

Para atender meus anseios profissionais

Por ser a wvaga disponivel no momento de
minha escolha.

Por necessidade financeira.

oOodao

Por ser uma profissdo que facilita a insergio no
mercado de trabalho.

Owtra. Especificar:

14, Caso ndo fosse professor(a) da Educagao
Infantil, qual seria sua profissdo?

ESTA PARTE DO QUESTIONARIO PEDE SUA
OPINIAO SOBRE O QUE E SER UM
PROFISSIONAL DA EDUCACAO INFANTIL.

15. No espage abaixo vocé devera associar
livremente palavras ou expressdes que melhor
caracterizem o papel do professor na Educagao
Infantil.

Ser professor na Educacgao Infantil é:

OoooOooo

(Apds escalher as palavras, favor numerd-las por ordem de
prioridade — ou seja, 8 que melhor caracteriza o papel do
professor recebera o valor 1, a gue menos caracteriza
racabara o valar G).

16. Ainda em relagdo as palavras ou expressdes
escolhidas ¢ a ordem de importincia descritas
na questdo 15, justifique abaixe o porqué da
escolha da mais importante e da menos
importante.

13. Como vocé vé seu futuro profissional?

D Aposentado como professoria) da Educacio
Infantil,

Lecionando no Ensino Fundamental.

Lecionanda no Ensing Médio,

Lecionanda no Ensino Superior.

Ooooao

Exercendo outra profissao.

RESPONDA: ©O QUE E IMPORTANTE NA
FORMAGAQ DE UM PROFESSOR DA EDUCACAO
INFANTIL?

17. Conhecimentos adquiridos no dia a dia em sala
de aula

O,
Q2
O3
Oa,
Os,

Sem importancia
Pouco importante
Importante

Muita Importante

Extremamente importante
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Escolha DUAS razdes que possam definir a sua

18. Cursos de formagdo de qualidade motivagio para ser professor.

O 1. Sem importancia I:I 1. O tipo de trabalho

O 2. Pouco importante [ 2. Melhorar o ensing

O 3.Im portante D 3. Ter contato com as pessoas
O 4, Muite Importante O 4. Por prazer

QO 5. Extremamente importante O s. Para ter uma carreira

19. Aperfeicoamento continuo, participagdec em
conferéncias, semindrios, congressos e
encontros. USE ESTE ESPAGCO PARA FAZER SUAS

O 1. Sem importancia CONSIDERAGOES, SE ASSIM O DESEJAR,

O 2 Pouco importante

O 3. Importante

O 4. Muito Importante

) 5. Extremaments importante

20. Trabalho individual

O 1.5em importancia

O 2. Pouco importante

2 3. Importante

O 4. Muito Importante

0 5. Extremaments importante

21. Trabalho em equipe

O 1.%em importancia

) 2. Pouco importants

O 3. Importante

O 4, Muite Importante

(0 5 Extremamente importante

22, Tragos pessoais — seriedade, dedicagao...

O 1. Sem importancia

O 2. Pouco importantes

O 3. Importante

O 4, Muito Importante

O 5. Extremamente importantea

23, Interesse pessoal de cada um
O 1. Sem importancia

O 2 Pouco importante

O 3. Importante

O 4. Muito Importante

{3 5. Extremamente importante
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aprovado pelo CEP/UNIMEP sob Parecer n°
Titulo do Projeto:

Que Profissional € Este? Representacdes Sociais do Ser Professora na Educacéao
Infantil

Pesquisadores Responsaveis:

Me. Alessandro Messias Moreira e Dra. Maria Nazaré da Cruz — (Orientadora)
Instituicdo a que pertencem os Pesquisador Responsaveis:

Universidade Metodista de Piracicaba — UNIMEP___

Telefones para contato:

(35) 3212 4506 - 9938 3165

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma
pesquisa. Logo abaixo encontrara algumas informacfes sobre o estudo que sera

realizado.

No caso de aceitar fazer parte do estudo, assine e indique o nimero de seu
documento de Identidade ao final das duas vias do documento. Uma das vias ficara

com vocé, e a outra, com o pesquisador responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

O referido estudo tem como objetivo identificar as Representacdes Sociais
do Ser Professor e a construcao identitaria docente na Educacédo Infantil. Serédo
utilizados como referenciais tedricos os documentos oficiais reguladores da
educacgdo no Municipio em que a Pesquisa se dara, em Minas Gerais e no Brasil,
além de textos que fundamentam a Teoria das Representacfes Sociais e de
Construcéao identitaria. O desenvolvimento buscara tratar os paradigmas propostos
para formacdo docente, baseando-se em documentos legais e nas politicas

publicas; em seguida se tomard o caminho da conceituacdo de Representacao
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Social para chegar a construcéo identitaria do professor/educador de criancas de 0

a 3 anos de idade.

Nesse sentido a pesquisa ampliara a reflexdo quanto ao papel e importancia
do profissional desse nivel de ensino, e podera contribuir para a problematizacéo
dos modos como esses profissionais séo vistos e posicionados no sistema. Podera
contribuir também para se entender como 0s proprios sujeitos se identificam como

profissionais do ensino.

Inicialmente a coleta de dados sera realizada por meio de um questionario
aplicado no maior numero possivel de profissionais que atendem criancas de 0 a 3
anos de idade. Posteriormente serdo selecionadas 2 (duas) unidades escolares em
gue parte de seus professores, escolhidos por sorteio, serdo convidados a participar
de uma entrevista semiestruturada. As entrevistas, gravadas e devidamente
transcritas, constituirdo relatos da historia de vida, principalmente em relacdo a

trajetdria profissional.

As entrevistas acontecerdo em horario e local adequados para o
entrevistado. Nao havera custo ou risco para os participantes da pesquisa. O
material coletado serda usado exclusivamente pelos pesquisadores envolvidos,

sendo respeitado o0 anonimato por meio de nomes ficticios.

A qualquer momento o entrevistado que se sentir prejudicado podera
contatar o pesquisador responsavel, sua orientadora ou o Comité de Etica na
Pesquisa da Universidade Metodista de Piracicaba — Rodovia do Acucar, km 156 —
Caixa Postal: 68. CEP 13400-970 — Piracicaba — SP. Fone; (19) 3124.1515 ramais
1274 | e-mail: comitedeetica@unimep.br; Home Page: www.unimep.br.

Cada sujeito convidado a participar terd um termo de “consentimento livre
e esclarecido” proprio, assinado por ele e pelo pesquisador. O Termo podera ser
cancelado a qualquer momento, desde que o0 entrevistado apresente uma

solicitacao formal.

Varginha, de de

165


mailto:comitedeetica@unimep.br
http://www.unimep.br/

Alessandro Messias Moreira Maria Nazaré da Cruz

Pesquisador Orientadora
¢ CONSENTIMENTO DE PARTICIPA(;AO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , Cédula de Identidade n°

, abaixo assinado, concordo em participar do estudo:

Que Profissional é Este? Representacdes Sociais do Ser Professora na
Educacédo Infantil, como sujeito. Fui devidamente informado, pelo pesquisador
Alessandro Messias Moreira, sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como sobre possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que poderei retirar meu consentimento a qualquer

momento, sem que isso acarrete qualquer penalidade a minha pessoa.

Local e data / / / /

Assinatura do sujeito:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA INSTITUICAO

A Secretaria Municipal de Educacéo de , por intermédio

de sua Secretaria, Professora Mestre ,

esta sendo consultada sobre possivel autorizacéo para realizacao de pesquisa junto
aos professores/educadores dos Centros Municipais de Educacéao Infantil, conforme

segue:

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto:

Que Profissional é esse? Representacdes Sociais do Ser
Professor na Educacgéo Infantil

Pesquisador Responsavel: Prof. Me. Alessandro Messias Moreira

Telefone para contato (inclusive ligacdes a cobrar):_(35) 9938 3165 /3212 4506.

Pesquisadores patrticipantes / Orientadora: Profa. Dra. Maria Nazaré da Cruz

Telefones para contato: _ (19) 3124 1609/ 3124 1659
O referido estudo tem como objetivo identificar as Representacdes Sociais

do Ser Professor e a construcdo identitaria docente na Educacéo Infantil. Serédo
utilizados como referenciais tedricos os documentos oficiais reguladores da
educacdo no Municipio em que a Pesquisa se dar4, em Minas Gerais e no Brasil,
além de textos que fundamentam a Teoria das RS e de Construcéo identitaria. O
desenvolvimento buscara tratar os paradigmas propostos para formacéo docente,
baseando-se em documentos legais e nas politicas publicas; em seguida se tomara
o caminho da conceituacdo de Representacdo Social para chegar a construcéao
identitaria do professor/educador de criancas de 0 a 3 anos de idade.

Nesse sentido a pesquisa ampliara a reflexdo quanto ao papel e a
importancia do profissional desse nivel de ensino, e podera contribuir para a

problematizacdo dos modos como esses profissionais sdo vistos e posicionados no
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sistema de ensino. Podera contribuir também para se entender como 0s proprios

sujeitos se identificam como profissionais do ensino.

Inicialmente a coleta de dados sera realizada por meio de um questionario
aplicado no maior numero possivel de profissionais que atendem criancas de 0 a 3
anos de idade. Posteriormente serdo selecionadas 2 (duas) unidades escolares em
gue parte de seus professores, escolhidos por sorteio, serdo convidados a participar
de uma entrevista semiestruturada. As entrevistas, gravadas e devidamente
transcritas, constituirdo relatos da historia de vida, principalmente em relacdo a

trajetoria profissional.

As entrevistas acontecerdo em horario e local mais adequados para o
entrevistado. Nao havera custo ou risco para o participante da pesquisa. O material
coletado serd utilizado exclusivamente pelos pesquisadores envolvidos, sendo

respeitado o anonimato por meio de nomes ficticios.

A qualquer momento da pesquisa o entrevistado que se sentir prejudicado
podera contatar o pesquisador responsavel, sua orientadora ou o Comité de Etica
na Pesquisa da Universidade Metodista de Piracicaba — Rodovia do Acucar, km 156
— Caixa Postal: 68. CEP 13400-970 — Piracicaba — SP. Fone; (19) 3124.1515 ramais
1274 | e-mail: comitedeetica@unimep.br; Home Page: www.unimep.br.

Cada sujeito convidado a participar tera um termo de “consentimento livre
e esclarecido” proprio, assinado por ele e pelo pesquisador, O Termo podera ser
cancelado a qualquer momento, desde que o entrevistado apresente solicitacdo

formal aos pesquisadores.

Alessandro Messias Moreira Maria Nazaré da Cruz

Pesquisador Orientadora
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¢ CONSENTIMENTO DE INSTITUICAO

Eu, , portador da Cédula de Identidade

n° , abaixo assinado, concordo com a participacdo das

Escolas de Educacao Infantil a mim jurisdicionadas, no estudo Que Profissional é
Este? Representacbes Sociais do Ser Professor na Educagédo Infantil. Fui
devidamente informada e esclarecida pelo pesquisador Alessandro Messias
Moreira sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos, assim como sobre
0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da participagéo das escolas e de seus
professores. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem Onus ou prejuizo para as Escolas bem como para a Secretaria

Municipal de Educacéo.

, 30 de janeiro de 2015

Secretéria Municipal de Educacéao
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Lista das palavras mais frequentes do Léxico Reduzido

Amar
Dedicacdo
Realidade
Crescer
Colher
Pratica
Cuidado
Carinhoso
Paciéncia
Educacdo
Faces
Tempo
Atencgao

Qt

86
62
54
50
43
36
35
34
31
27
23
23
22

Ser professor El: Lista das palavras mais frequentes do lIéxico reduzido

Apoio
Gosta
Segura
Incentivador
Escolhas
Mediador
Trabalhar
Brincar
Sé
Doacgao
Aceitar
Mae
Moeda

Qt

16
15
15
13
12
12
11
10
10

N NN OO

Busca
Equilibrio
Experiéncia
Gratificante
Dar
Flexivo
Mudancga
Ouvir
Sujeito
Empenhar
Imparcial
Lidar

Nos

Qt

w w w w ks prpprppr P> un

ETICA
GENTIL
MISSAO
OBJETIVOS
OPINIAO
PSICOLOGA
SIGNIFICATIVAS
UNIAO
VALORES
AGILIDADE
AJUDAR
ANSEIOS
AREA

Qt

P P PR NDNNMNDNDNMNMNDNDNNMNMNDNDNDN

Garantir
Guerreira
Habilidades
Honesta
Igual
Julgar
Lugar
Necessidades
Olhar
Pioneira
Qualidade
Também
Tolerante
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