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RESUMO

O presente trabalho aborda o estudo de mediagdes e significados da
docéncia na educagdo infantil, considerando a literatura da érea e
verticalizando a analise no enfoque das versdes apresentadas por pedagogas
que atuam em Centros Municipais de Educagdo Infantil (CMEISs), de Goiénia.
Busca apontar elementos do processo de constituigio da identidade
profissional desses educadores, no contexto da recente insergdo da educagdo
infantil nos sistemas de ensino. Aponta o imbricamento entre sentimenfos e
valores pessoais, constituidos nas relagbes sociais e de trabalho, ¢ os
significados sociais construidos e veiculados em documentos ¢ propostas
oficiais. Evidencia-se, pelo estudo, a ambivaléncia nas defimigbes quanto a
profissdo, ora vista como dom, ora reivindicando sua profissionalizagdo.
Destaca, ainda, a necessidade de explicitar a intencionalidade da educagdo
infantil e do trabalho docente, em suas diferentes fungdes, resgatando a
importincia do papel do pedagogo e de sua qualificagdio especifica para atuar
na educagdo de criangas pequenas.



ABSTRACT

This work approaches a study of interceptions and meanings of the
teacher staff in the children education, considering the literature of the area
and making a specific analysis in the approach of the versions presented by
pedagogues that act in Children Education Municipal Centers (CMEIs), in
Goiénia. It is worried in pointing out elements of the constitution process of
the professional identity of these teachers, in the context of the recent
insertion of the children educations in the teaching systems. It also points out
the juxtaposition between feelings and personal values, constituted in the
social and work relationships, and the social meanings that are constructed
and transmitted by documents and official proposes. It is also showed in this
study, the ambivalence in the definitions about the profession, sometimes seen
as a gift, sometimes asking for becoming it professional. The necessity of
showing in details the intention of the children education and of the teaching
staff work is also important, in their different functions, getting back the
importance of the pedagogue role and its specific qualification for actuating in
the kids education.



INTRODUCAO

A melhoria da qualidade educativa é um desafio que se impde nas
politicas sociais, especialmente nos chamados paises em desenvolvimento,
como ¢ o caso do Brasil. Na educag¢do infantil, a questdo da qualificagdo do
atendimento se intensifica devido 3 precariedade da organizagdo e
funcionamento das instituigbes, decorrente de sna caracterizagdo histérica
como agdo assistencial ¢ emergencial. Como resposta, verifica-se nas ultimas
décadas do século XX a promogio dé reformas educacionais em todos os
niveis do ensino’. Nesse contexto, o professor, sua formagfo e sua atuagio
sdo evidenciados, ensejando a discussdo e elaboragio de propostas de
formagdo inicial e continuada, no sentido da profissionalizagéo e da busca de
transformacgéo das praticas educativas.

Pensar a educagdo de criancas pequenas em instituigdes coletivas?,
numa perspectiva que as considere sujeitos de direitos, implica reconhecer a
necessidade de propostas e projetos pedagdgicos voltados para a promogdo de
aprendizagens significativas e para o desenvolvimento integral, articulando a
idéia de indissociabilidade entre cuidados e educagdo, em uma agdo
complementar ¢ integrada com a familia e a comunidade; para tanto, exige-se

profissional melhor preparado.

! O movimento de reformas educacionais, como fenémeno internacional, estende-se a todos os miveis e
modalidades de ensino, cujas mediagdes e determinagdes, em Gltima instincia, localizam-se em mudangas
que vém ocorrendo nas esferas da produglo, da economia, politico-social e cultural da sociedade
contemporinea. Scb a égide da reestruturagio produtiva, da globalizagfio e do neoliberalismo processa-se a
flexibilizagio da producfo, do trabalho ¢ do trabalhador que traz profundas implicagdes para a educacio,
forjando um projeto pedagdgico que corresponda as demandas de formago de intelectuais, dirigentes ¢
trabalhadores do respectivo estagio de desenvolvimento das forgas produtivas (KUENZER, 1999b).

2 Conforme literatura da drea, utilizamos a expressio instituicdes coletivas de maneira anloga a institui¢Ses
de educagdio infantil, creches e pré-escolas.
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A estreita relagfio entre a qualidade educativa e a formagdo geral e
especifica dos educadores de creches e pré-escolas se apresenta enfaticamente
na literatura da 4rea, indicando um vinculo direto entre a atuagdo docente € a
implementagiio de um projeto pedagdgico inovador, no qual se possa superar
as propostas de cardter assistencialista — compensatério, recreacionista ou
preparatorio/antecipador — que marcam a trajetoria das instituigdes (Campos,
1994, 1999; Kishimoto,1999; Kramer, 1994; Machado, 1999, 2000; Oliveira
et al., 1993; Sousa, 1996; Rosemberg, 1997, Rosemberg ¢ Campos, 1994,
Zabalza, 1998; Bondioli ¢ Mantovani, 1998; Spodek e Saracho,1998;
Portugal, 2001).

O desempenho do profissional aparece como um dos fatores
determinantes do nivel e da qualidade das interagdes que as criangas
estabelecem, bem como na promogdo de experi€ncias mais ou menos
significativas para o desenvolvimento infantil. Do mesmo modo, a formagéo
dos educadores ¢ identificada como aspecto fundamental na determinagio de
sua atuagdo, isto é, considera-se que a educagfio formal do educador seja “o
preditor mais forte de um desempenho adequado. Assim, quanto mais elevada
a formagdo do educador maior parece ser a sua sensibilidade e implicagdo
profissional” (Portugal, 2001:154-155).

As pressdes e exigéncias, cada vez mais crescentes, sobre a atuagio
docente em creches e pré-escolas repercutem diretamente sobre os cursos €
instituigdes de formagdo de professores, delimitando desafios € questdes, tais
como; qual o perfil do profissional de educa¢io infantil? Onde e como formar
esse profissional? Quais as especificidades dos processos formativos? Qual a
natureza dos conteudos ¢ habilidades necessérias para a sua atuagéo?

No Brasil, o Ministério de Educagio e Cultura (MEC) vem
discutindo a formagdio de professores em geral e especificamente paré a

educagdo infantil, através de um conjunto de medidas que envolvem a
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redefinicio administrativa e curricular das instituigSes responsaveis por €ssa
formagdo. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(Lei n° 9394/96) faculta a criagdo de Institutos Superiores de Educagéo e do
Curso Normal Superior, a0 mesmo tempo em que 0 MEC estabelece diretrizes
para a formagio inicial, em cursos de nivel superior, e promove a elaboragéo
de referenciais para os cursos de formagdo inicial e continuada, para o0s
diferentes sistemas de ensino.

A partir da LDB, instaura-se uma legislagdo especifica para a
educagdo infantil, determinando a sua inser¢io nos sistemas de ensino como
primeira etapa da Educagdio Bésica. Do ponto de vista legal, o nivel de
formagdo do educador infantil foi colocado no patamar do Ensino Superior,
embora na propria LDB seja admitida a formagfio em cursos de nivel médio.
Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educagdo (SME) de Goiénia criou,
em 1998, a Divisdo de Educagdo Infantil (DEI), no Departamento de Ensino
(DEPE), cuja chefia assumimos por um periodo de 1 ano e 8 meses, 0 que nos
permitiu participar do processo inicial de municipalizagio da educagdo
infantil. Este fato introduziu um interesse especifico em nossos estudos: a
educagio de criangas pequenas em instituigSes coletivas.

A chegada dos pedagogos nas creches’, intensificada pelo processo
de absor¢do destas instituigdes pela SME®, estava sendo perpassada por
diversos conflitos, destacando-se o confronto entre as reais dificuldades de
adaptagiio que os profissionais estavam vivenciando ¢ a expectativa de se
alcangar a partir do trabalho deles uma qualificagdo nas praticas educativas,

no sentido de superagdo do assistencialismo historicamente instaurado. Nesse

? 0 termo creche usualmente era utilizado para designar as instituigdes de atendimento a criangas entre 0 € 6
anos, em periodo integral. Na legislag#o atual, passa a ter um novo significado, designando o atendimento &
faixa etiria de 0 a 3 anos, independentemente do modelo de funcionamento da instituigio.

4 A transferéncia das instituicSes efetivou-se no ano de 1999, mas em 1998 havia um envolvimento da DEl e
de outros Departamentos em estudos preliminares para a absorgio. Professores da SME j4 atuavam naquelas
instituiges desde 1993/94 e a partir do segundo semestre de 1998, estes professores passaram a participar do
curso de formagio continuada desenvolvido pela DEL
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sentido, aqueles profissionais, ¢ também as dirigentes das institmigdes,
atribuiam as dificuldades de desenvolvimento do trabalho docente as lacunas
da formagfo inicial, no que se refere a uma abordagem especifica sobre a
educagdio infantil. Reafirmava-se cotidianamente, portanto, a necessidade de
se ter profissionais com formagdo especifica para a docéncia em creches ¢
pré-escolas. |

Uma das principais agdes da Divisdo de Educacgéio Infantil da SME,
a partir de entdo, foi desenvolver um projeto de formagdo continuada que
possibilitasse tanto uma preparagdo para aqueles profissionais, que estavam
em atuagdio nas creches e pré-escolas, quanto a discussdo de eixos
epistemoldgicos € metodologicos para a orientagdo e articulagdo dos projetos
e praticas educativas cotidianas’. A partir do nosso envolvimento ativo nestas
agles, a relagdo entre formagfo e atuagdo assim como as questGes referentes
ao perfil do profissional ¢ 4 implementacdo da intencionalidade educativa em
creches e pré-escolas passaram a instigar-nos cada vez mais.

No contexto atual, conforme Maria Licia Machado (2000), a
configuragdo de propostas de atendimento especificas para criangas de 0 a 6
anos, integrando o enfoque no cuidar/educar, em uma pedagogia calcada nas
interagSes de adultos e crianga representa um dos desafios iminentes que se
colocam a formulagio e¢ implementagdo de projetos para a formagdo de
profissionais para a educagfio infantil. Assim, é premente que se realizem
pesquisas para compreender se € como a formagdo e qualificagdo dos
profissionais tornam-se mediadoras da superagéo das concepgdes e praticas de
educagdo assistencialista.

Tomando essa preocupagio que ia se constituindo a partir do nosso

trabalho cotidiano ¢ dos estudos, nosso projeto inicial de pesquisa intitulado:

¥ Qs principais documentos elaborados nesse periodo foram: Politica de Educagdo Infantil (1999) e Diretrizes
Curriculares para a Educaciio Infantil (2600).
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“0 desenvolvimento do carater educativo em creches — uma questio da e para
a formagdo profissional”, propunha investigar o papel e o alcance da
formagdo de professores no processo de ressignificagdo do projeto educativo
em institnigdes de educagdo infantil, favorecendo mudangas na atuagdio dos
educadores. Tinhamos o intuito de contribuir com a discussdo a respeito dos
desafios que se colocavam aos cursos de formagSio de professores,
especialmente a Pedagogia, bem como apontar subsidios para a formagdo em
servigo dos professores que atuam em creches e pré-escolas.

A definicdo do perfil de professor de educagdo infantil ¢ de sua
formagdio encontra-se ainda em processo de constituigdo, demandando
pesquisas referentes, por exemplo, aos conhecimentos e habilidades que sdo
necessarios para uma boa atuagio;, como propiciar aos educadores a aquisi¢io
¢ desenvolvimento dos recursos teéricos e praticos para a elaboragdo ¢
realizagdo de um trabalho consistentemente fundamentado nas caracteristicas
¢ necessidades de crescimento e desenvolvimento de bebés e criangas
pequenas. Pesquisando a recente produgdo académica brasileira, nos
diferentes campos de conhecimento sobre a educagdo de cniangas pequenas,
Eloisa Rocha (1999) aponta que, curiosamente, os estudos sobre a formagédo
dos profissionais tém antecedido aqueles sobre o proprio profissional, sobre
as caracteristicas de sua fun¢do, sua pratica ¢ mesmo de sua identidade e
configuragio profissional.

Por entender que a formagéo de professores nfo pode se desvincular
da docéncia, mas deve toma-la como eixo articulador de todo o processo
formativo, consideramos que se coloca uma lacuna em estudos desse tipo.
Afinal, como seria possivel propor ou facilitar alguma mudanga na pratica e
nos principios € processos formativos sem o conhecimento das pecuhiaridades
da fungdo para a qual se pretende formar? Desse modo, importa

primeiramente investigar os processos educativos desenvolvidos em
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mnstitui¢des coletivas para cuidado e educagdo de criangas pequenas, a fim de
se avangar na propria definigio das especificidades que decorrem para a
formagdo de professores. Para tanto, deve-se responder a perguntas anteriores:
quem ¢é o professor de educacdo infantil? Quais suas formas de pensar e agir?

O trabalho docente tem crescido como objeto de investigagdo e,
recentemente, passou-se a focalizar a dimensdo pessoal como um elemento
nuclear na profissdo de ensinar, cuja pesquisa torna-s¢ fundamental para a
compreensdo da docéncia. Assim, vém sendo publicados estudos que
abordam temdticas relacionadas a histérias de vida, imagens e auto-imagens
de professores (Armroyo, 2000; Bueno et al. (orgs.), 1998; Catani et al (orgs.),
1997, Né6voa, 1991, 1992a, 1992b) e aos saberes docentes (Geraldi,
Fiorentini, Pereira (orgs.), 1998; Gauthier, 1998; Lidke, 2001; Monteiro,
2001; Nunes, 2001). Os significados que os professores atribuem ao seu
oficio; a construgdo da identidade profissional, bem como os saberes docentes
passam a ser investigados e reconhecidos como mediagdes importantes na
constitui¢do concreta do trabalho docente e do processo educativo.

A partir de questdes dessa natureza, no decomrer do curso de
mestrado, passamos a verticalizar nossos estudos em discussfes mais pontuais
relacionadas ao trabalho docente, interessando-nos especialmente a atividade
do pedagogo em instituicdes de educagdo infantil. Optamos, entdo, em
reorientar nosso projeto inicial e definimos um novo recorte do problema de
pesquisa: quais significados da docéncia em educagfo infantil se fazem
presentes entre pedagogas de Centros Municipais de Educagfo Infantil
(CMEI), na Rede Municipal de Ensino de Goidnia? Inseridas ativamente no
movimento recente de constitui¢do da identidade da educagdo infantil na Rede
Municipal de Ensino, quem sdo essas educadoras? Como estariam

significando o seu trabalho? Quais caracteristicas consideram necessdrias para
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atua¢do na educagdo infantil? O que pensam ¢ dizem a respeito de suas
fungdes?

Pretendemos, com nossa pesquisa, trazer a toma 0 que oS
professores de educagdo infantil pensam sobre si ¢ seu trabalho, apreendendo
significados e sentidos constitutivos da identidade profissional desses
educadores. Isto implica assumir a contradicio como categoria de analise,
pois os significados nio representam identicamente os processos da atividade
humana e as dindmicas de sua realizagdo cotidiana, mas também sfo
constitutivos daqueles, ainda quando sdo representagies invertidas da
realidade’.

A alienagio surge, nesse ponto, como categoria fundamental na
nossa pesquisa, no intuito de tentar apreender algumas formas de constituigdo
¢ de manifestacio nos significados e sentidos da docéncia, bem como
possibilidades de superagfio. Para tanto, fez-se necessario buscar uma
concepgdo de trabalho docente como atividade mediada socialmente € que,
portanto, estd relacionada 4 forma capitalista de organizagdo do trabalho. A
discussdo sobre a natureza do processo educativo e, consequentemente, do
trabalho docente apresenta polémicas quanto a sua identificagdo ou ndo como
um processo tipicamente capitalista. Segundo Alvaro M. Hypélito (1997),
essa discussdo ndo foi resolvida e carece de mais estudos tedricos e empiricos
sobre o cotidiano daquele trabatho.

A investigacio da docéncia pressupde a apreensdio e interpretagéo
da historicidade, das modificagdes do processo de trabalho docente, das raizes
e dos efeitos da proletarizagéo sobre o préprio ato de ensinar, bem como o
reconhecimento do magistério como uma profissfio feminina. As dindmicas de

classe social e de género, portanto, tornam-se perspectivas findamentais para

& A ideologia, enquanto ocultagio das relagSes sociais de dominagfo, constrdi representacdes invertidas do
real, naturalizando as atividades e relagdes humanas. Assim, 0 que aparece para a consciéncia nio
corresponde ao que acontece realmente.
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a analise do trabalho docente (Apple, 1987, 1988; Carvalho, 1999; Bruschini
e Amado, 1988; Hypolito, 1997), a qual requer a compreensio do
professorado como categoria composta por pessoas situadas numa
determinada classe social € em um determinado género.

Tais estudos indicam a configuragio de especificidades do trabalho
docente, a partir do imbricamento entre feminizagio do magistério e condigéo
de classe das professoras. Na educacgdo infantil, historicamente vista como
fungdo feminina no lar e nas instituigGes, é salutar que se procure identificar
as origens histéricas dessas particularidades, em suas complexas relagdes com
a situagdo de género e de classe do professorado. Nossa investigagdo buscon,
nessa perspectiva, explicitar e compreender possiveis desdobramentos dessa
historicidade nas concep¢des que as professoras utilizavam para defimr e
orientar seu trabalho na educagéio infantil.

Destacamos, em nossa andlise, algumas categorias que articulavam
as versOes da/para a docéncia que encontramos entre as pedagogas: visdo de
crianga; papel da educagio infantil; auto-imagem; identidade profissional;
motivagdo para o trabalho em educagdo infantil; papel e fungGes do educador
da infincia;, hierarquia e divisdo do trabalho; relages entre formacio e
atuacdo; qualidade educativa.

Buscamos o carater ativo ¢ as possibilidades de critica e de
transformagdo do professor, tido como sujeito social, no exercicio da docéncia
que se encontra inserida em um processo de subordinagio a condigdes
materiais de profissionaliza¢io/desprofissionalizagio, as quais sdo construidas
por relagdes sociais. Consideramos, ainda, que os sujeitos ndo absorvem
imediata e totalmente os significados sociais, mas podem alcancar a
construgio de sentidos pessoais nos quais os significados sdo,
paradoxalmente, reproduzidos, confirmados, negados e superados, de maneira
total ou parcial.
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As contribuigdes do nosso estudo referem-se, por um lado, a
pesquisa em educagio infantil em geral, no sentido de constituir
conhecimentos para conhecer e discutir o professor ¢ seu trabalho, podendo
contribuir para a pesquisa, elaboragdo e implementagdo de propostas de
formagdo. Por outro lado, apresenta conhecimentos especificos a respeito da
realidade da educagdo infantil na Rede Municipal de Ensino de Goiénia e,
nesse aspecto, ¢ um trabalho pioneiro que traz possibilidades de futuras
investigagoes.

No primeiro capitulo, empreendemos a discussdo da historicidade
da educagdo infantil, buscando compreender processos e aspectos que se
inter-relacionam na constituigio das suas caracteristicas contemporineas.
- Assim, resgatamos elementos gerais da historia das instituigbes, especificando
aspectos do historico brasileiro. Em seguida, analisamos o contexto atual da
educagdo infantil sob o marco legal, bem como a produgdo ¢ divulgagdo dos
principais documentos oficiais. Destacamos a questdo da formagdo dos
profissionais para a area, com uma breve contextualizagio da situagdo desta
formagdo, apresentando as perspectivas que se colocam na politica
educacional.

No segundo capitulo, apresentamos a educagfio infantil na Rede
Municipal de Ensino de Goidnia, focalizando seus aspectos gerais tais como o
seu historico, as caracteristicas atuais de sua organizagdo e funcionamento,
informagdes gerais dos educadores que atuam diretamente com as criangas —
professores e agentes educativos’. Em seguida, contextualizamos a construgio
dos dados descritivos, através de um breve relato do trabalho de campo.A

caracterizagdo do campo de atuacdo mno qual as professoras exercem a

7 A fungfio de agente educativo era desempenhada por profissionais do quadro administrativo, que atuavam
como auxiliares de professor.
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docéncia se completa, se amplia e se articula com a discussdo sobre a fungio
da educacéo infantil e as concepgbes de crianga constituidas pelas educadoras.

No terceiro capitulo, focalizamos o professor de educacdo infantil
seu trabalho. Apresentamos as pedagogas docentes em Centros Municipais de
Educagdo Infantil, ¢ as caracteristicas que elas atrtbuem ao educador da
infancia. Nesse percurso, vamos delineando uma discussdo preliminar sobre o
perfil daquele profissional. Buscamos, entdo, aprofundar a compreensio dos
significados constitutivos do trabalho docente com cniangas menores de sete
anos, em instituigdes coletivas. A possibilidade de articulagio direta com as
educadoras - professoras, coordenadoras pedagdgicas — permitiu uma
investigagdo mais critica do ide4rio que permeia € no qual sustentam sua
atividade docente. A pesquisa oportunizou, assim, desvelar concepges dessas
educadoras e, a partir da fundamentagdo tedrica, ensejar algumas perspectivas
no sentido de descobrir’ algumas mediagdes e determinagdes da docéncia em
educagdo infantil.

¥ A principal tarefs da pesquisa, na perspectiva da dialética marxista, ¢ explicitar aquilo que se encontra
ocultado ¢ ideologizado, por isso, o exercicio do pesquisador deve ser uma busca oontinuq de descobrir, ¢ sua
an4lise deve revelar e nfio apenas constatar ou confirmar hipbteses previamente estabelecidas.



I CAPITULO
HISTORICIDADE E QUESTOES ATUAIS DA EDUCACAO
INFANTIL

A educacdo das criangas pequenas, dentro e fora do espago
domeéstico, vincula-se, historicamente, a interesses sécio-politicos, podendo
ser utilizada em favor de um determinado projeto de sociedade, conforme seja
direcionada para o atendimento das necessidades préprias da infincia ou a
interesses especificos dos grupos sociais dominantes. No periodo da ditadura
mulitar brasileira, por exemplo, a construgdo de creches tinha como principal
objetivo neutralizar a inquietagdo social frente ao crescimento da miséria,
resultante da intensa industrializagdo e urbaniza¢do que acompanharam a
expansdo do capitalismo no pais (Campos et al., 1991; Oliveira et al., 1993).

A organizagfio da politica de educagio infantil, portanto, expressa e
reflete uma das formas através da qual o Estado assume sua responsabilidade
para que o direito da crianca de 0 a 6 anos 4 educagdo se tome realidade.
Assim, as orientagbes e normatizagdes oficiais implicam em importantes
indicadores de significados atribuidos & instituigio e ao trabalho nela
desenvolvido, mesmo quando nfo se efetivam ou nfio modificam diretamente
a realidade, tal como ¢ recorrente na histéria da educagdo brasileira.

Os modos de organiza¢do e funcionamento da institui¢do nos quais
se articulam expectativas e definigGes sobre os papéis profissionais a serem
desempenhados, as posturas que serdo tomadas, as atividades didrias,
incorporam, também, os diferentes significados e fungdes institucionais que
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sio engendrados nas distintas fases do movimento sécio-econdmico-cultural
mais amplo da sociedade. Pode-se afirmar, dessa maneira, que a pratica
institucional “reproduz, em varios aspectos, as etapas da evolugéo histérica da
creche” (Haddad, 1993: 225).

O resgate da historicidade das instituicdes de educagdo infantil
torna-se uma condi¢do fundamental para compreender o trabatho docente em
suas formas atuais, quando se parte de uma concepgdo do magistério como
uma construgiio social, cuja histéria ndo € mero passado, mas atualiza-se no
presente ¢ remete-nos ao futuro. Os modos como se organmizou € se
desenvolveu historicamente a profissio delimita caracteristicas, constitui
saberes € praticas que determinam perfis de professores, sua formagdo ¢
atuagdo ao longo do tempo.

No presente capitulo, partimos da historia geral da educagdo infantil
para especificar aspectos do histdrico brasileiro. Em seguida, delimitamos o
contexto atual da educagdo infantil a partir do marco legal e da produgédo ¢
divulgagio de alguns documentos oficiais, que consideramos como
articuladores da defini¢io e implementagfio de uma possivel politica nacional
para esse nivel de ensino. No ultimo item do capitulo, ao destacar
especificamente a questiio da formagio dos profissionais de educagdo infantil,
buscamos uma breve contextualizagio da situag@io dessa formagdo, num
panorama mais amplo da discussdo sobre o magistério, ¢ revisitamos a
legislagdo ¢ outros documentos produzidos pelo MEC para apreender as

perspectivas que se colocam na politica educacional.
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1. Aspectos historicos: infincia, institui¢des e concep¢des educativas

A ongem das instituigGes de atendimento a criangas menores de
sete anos’, no século XIX, acompanha a organizagio da familia em torno da
crianga. De modo geral, 0 mumndo ocidental estava vivendo um movimento
que incorporava uma atengdo muito especial as criangas pequenas, inclusive a
sua educagdo. As transformagGes engendradas no capitalismo inauguram um
novo papel para a infincia, requerendo controle ¢ dominio sobre as criangas
para que, além de guarda-las e de garantir-lhes a vida, também fosse possivel
ensinar-lthes desde cedo a ser um trabalhador livre, que vende sua forga de
trabalho ao propretario e, trabalhando, reproduz sua condigio de alienagio
material e cultural. Proteger as criangas implicava, necessariamente, educa-las
seguindo principios, entre os quais preconceitos, raciais e de classe social.

Nesse sentido, Ana Licia G. de Faria (1999) observa que,

Ao mesmo tempo em que a infancia “nasce” com a ascengio da
sociedade burguesa, recebendo uma atengio completamente
especial, seus limites nascem junto: na sociedade do trabalho,
ninguém pode ficar & toa. Eis o fundamento do bindmio
atengdo/controle: seja a crianga burguesa paparicada, com
possibilidades de nio trabalhar, porém sendo “privatizada” pela
familia e aprendendo a ser burguesa; seja a crianga do operariado
sem condigdes de ser crianga, tendo que trabalhar e aprendendo a
ser operaria. (Faria, 1999: 66)

As institui¢Ges para cuidar de criangas, fora de suas casas, tm sua
origem na miséria ¢ no trabalho da mulher, sob as caracteristicas proprias dos
processos de industrializagdo, especialmente o aumento da méio-de-obra
feminina no mercado de trabatho e suas consequéncias no dmbito familiar. Na

auséncia da familia para dar a primeira educagfo, ou por uma suposta

® Utilizaremos no presente trabalho, de modo andlogo, as expressdes “menores de sete anos” e “criangas de 0
a 6 anos”, ambas referidas dquelas criangas no periodo anterior A idade escolar obrigatéria, no caso brasileiro
definida a partir da Lei n° 5.692/ 71,
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incompeténcia desta para cuidar de seus filhos, era preciso que alguém o
fizesse. Assim, a primeira creche criada na Franga, em 1844, foi idealizada
para “ajudar as mies trabalhadoras, combater a mortalidade infantil e ensinar
habitos de higiene” (Spodek e Saracho, 1998: 53).

A cnagdo dessas instituigdes de atendimento as criangas pequenas,
portanto, tormou-se um mal necessdrio, como resposta a problematica social
das criangas e¢ de suas familias. Assumiu-se um projeto marcadamente
assistencialista e médico-higienista, principalmente pela necessidade
premente de combater a mortalidade infantil naquele periodo. Esse carater,
entretanto, como mostram Ivone G. Barbosa (1999 a, b) e Moisés Kuhlmann
Jr. (1999), ndo significa auséncia de um projeto educativo, mas indica a
presenga de uma concepgdo bem delimitada a respeito da educagio das
classes &abalhadoras: educar para a submissio e para a reprodugio da
situagdio de classe expropriada e dominada. Tal educagéio deve comegar pelo
corpo, isto é, por um controle fisico para conduzir a uma disciplina corporal
que possibilitaria, também, o desenvolvimento de habitos e costumes
adequados a ordem social estabelecida.

E preciso observar que a origem sob a influéncia das concepgdes
higienistas e assistenciais ndo ¢ uma caracteristica exclusiva das creches; em
geral, as instituicdes de educagdo infantil foram criadas para atender as
necessidades das criangas pobres das classes trabathadoras. Como indicam
Bernard Spodek e Olivia Saracho (1998), diferentes instituigbes e propostas
educativas para as criangas pequenas como as creches, a escola maternal
criada pelas inglesas Rachel ¢ Margaret Macmillan; a casa dei bambini (Casa
das Criangas) da Dra. Montessori; a escola infantil idealizada por Robert
Owen e o Projeto Head Start, surgem com o objetivo precipuo de combater a
pobreza e seus ﬁlales. O proprio jardim de infincia froebeliano, que
tradicionalmente tornou-se instituigdo destinada as criangas das elites, “em
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sua origem (...) era considerado especialmente util para os filhos dos pobres’
(Spodek ¢ Saracho, 1998: 46).

Durante sua evolugdo e seu desenvolvimento historico essas
instituigbes foram diferenciando-se, especialmente na concepgdo de
atendimento € no projeto educativo, adquirindo um carater mais ou menos
assistencialista. No Brasil, por exemplo, os jardins de infincia e as pré-escolas
foram instaladas pela iniciativa privada ndo-filantropica, predominantemente
voltados para as criangas das elites, a0 passo que as creches e escolas
maternais criadas pelo governo e pela filantropia, destinavam-se as classes
populares. A diferenca no enfoque das propostas, ¢ até mesmo na
terminologia adotada, parece vincular-se a classe social para a qual dirige-se o
atendimento e¢ ndo & auséncia ou presenga de objetivos educativos. A
afirmacio de Zilma de M. Oliveira et al. (1993) é esclarecedora:

Verificamos, assim, que as criangas dos diferentes grupos sociais
eram submetidas a contextos de desenvolvimento diferentes e
desiguais nas familias, nas creches e nas pré-escolas. Enquanto que
as criangas pobres eram atendidas em creches que partiam de uma
idéia de caréncia e deficiéncia, as criangas mais ricas eram
colocadas em ambientes estimuladores e consideradas como tendo
um processo dindmico de viver e desenvolver-se. (Oliveira et all,
1993: 21)

Ademais, em todos os locais a crianga sempre recebe algum tipo de
educagfio, mas com uma diferenciada qualidade das experiéncias pedagogicas
¢ formativas. No caso das instituigSes para os pobres, educagdo significa
menos emancipagdo € mais submissdo: “uma educagfio assistencialista
marcada pela arrogincia que humilha para depois oferecer o atendimento
como dadiva, como favor aos poucos selecionados para o receber”
(Kuhimann Jr, 1999: 54). Diante disso, a polaridade entre assisténcia e

educagiio, presente no idedrio educacional, apresenta-se como uma falsa
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dicotomia na educagdo infantil, na qual oculta-se ¢ neutraliza-se o carater
politico ¢ ideologico do atendimento institucional a crianga pequena.

Por outro lado, a compreensdo de que houve uma separagéo entre
cuidar e educar em algumas institui¢Ses consideradas assistencialistas, cujas
propostas privilegiariam o cuidado em detrimento de atividades realmente
educativas, pode estar fundamentada numa concepgiio restnta do aspecto
educacional, identificando-o apenas com as atividades dos outros niveis
escolares, e desconsiderando o carater intensamente formativo imbricado no
cuidado e educagfio do corpo. E possivel considerar, ainda, que, ao justificar
a necessidade do atendimento por uma suposta incompeténcia econdmica €
moral das familias, as propostas asssistencialistas reforgavam e reforgam
naquelas e nas criangas a culpa diante de um suposto fracasso, escamoteando
as diferentes condigdes de vida que produzem as desigualdades entre as

classes sociais.
1.1 Algumas caracteristicas da educacio infantil no Brasil

Apesar das especificidades do capitalismo ¢ da organizagdo socio-
cultural no Brasil, a historia das institui¢des de educagio infantil assemelha-se
em muitos aspectos a evolucdo dessas na Europa e nos EUA, de onde sdo
originarias. O surgimento marcadamente assistencial-custodial, no inicio do
século XX, e a criagio das creches predominantemente por mutheres ricas,
através de associagdes ou organizagbes sociais religiosas e/ou filantropicas,
caracterizaram o atendimento como uma agdo caritativa, recorrentemente
colocado “como uma dédiva aos desafortunados™ (Oliveira et al., 1993: 20).
Por outro lado, a preocupagio em moralizar a vida das familias atendidas € a
atuagdio concorrente com estas no cuidado e educagdio das crniangas, no

momento em que essas responsabilidades sdo tomadas como exclusivas do
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grupo familiar, um dever natural e intransferivel das mulheres, também
contribuem para demarcar a creche como instituigio emergencial, paliativa.

Do ponto de vista legal, nas diversas promulgagdes da Constituigéo
Federal no periodo de 1891 até 1967, a infincia é considerada sob o prisma
do Amparo ¢ da Assisténcia, delimitando-se para o Estado um papel de
Cuidado e Amparo ¢ nio de Dever ¢ Direito (Cury, 1998). Tais posigdes,
alids, mostram-s¢ coecrentemente articuladas a concepgdo de infincia
heterbnoma, construida no desenvolvimento da pedagogia moderna, que
concebe a crianga como um ser fragil, dependente da agdo dos adultos e da
educacgiio para transformar-se rumo a autonomia, a liberdade e independéncia.
Ou seja, as cniangas passam a ser tratadas apenas como receptoras de cuidado
¢ protegio, como um vir-a-ser, reduzindo suas possibilidades de realizagio
ao futuro, quando tormar-se-8o cidaddos, pessoas capazes de pensar e de
produzir sua propria histéria. A énfase, por conseguinte, é colocada nas
limitagGes ¢ ndo nas possibilidades e capacidades da crianga, compreendendo
a infancia meramente como um periodo transitério, no qual a crianga estaria
sendo preparada para viver e néo tendo uma existéncia propria.

Os governos, seguindo essa logica, desobrigaram-se da
responsabilidade publica em relagéio a crianga pequena, pnivilegiando uma
politica de programas emergenciais, na qual as poucas creches piiblicas foram
criadas juntamente por Orgios voltados exclusivamente para o
assistencialismo, com medidas de promogdo da saide, de combate a
desnutri¢do, de prevengdo 3 marginalidade e A criminalidade entre criangas €
jovens da populagio mais pobre. A rede de atendimento, portanto,
desenvolveu-se basicamente através da filantropia e, mesmo nas mstituigdes
publicas, predominou o carater de improvisagio na mplantagio dos

programas, com grande precariedade das instalagdes fisicas, dos
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equipamentos e auséncia de propostas educativas adequadas a promogio de
aprendizagens significativas para as criangas.

As instituiges privadas, de cardter filantrépico, recebiam apoio
governamental, através de convénios de repasse de verbas e/ou de
acompanhamento técnico. Embora no periodo pds-64 muitas delas tenham
passado a esbogcar uma orientagdo mais técnica em seu trabalho, buscando
incluir aspectos da educagéo formal (Oliveira et al., 1993), predominou o
carater de caridade que perpassa a propria filosofia institucional, destinada a
dar auxilio aos pobres, caracterizando um trabalho voluntario, assistematico,
que requeria mais idealismo e boa vontade do que formagdo profissional
especifica. Alguns autores indicam também na rede publica, insuficiéncia
frente a demanda por vagas e sérios problemas de orientagio ¢ funcionamento
(Campos et al., 1991). Ainda hoje, as creches brasileiras em geral apresentam
essas caracteristicas de atendimento precdrio, sem os investimentos
necessarios, tanto de ordem material, fisica ou humana.

O Censo da Educacgfo Infantil, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep/MEC) em 2000, apresenta dados
remanescentes do modo de surgimento e desenvolvimento das instifuigdes de
educagdo infantil no Brasil. Por um lado, o poder pablico municipal passou a
ser o maior responsavel pelo atendimento, com 67% do total de instituigdes,
enquanto que 19%, dentre as particulares, tem a pnncipal fonte de
financiamento em convénios com orgdos publicos. De outro lado, o trabalho
voluntario ainda ¢ bastante expressivo, especialmente nas instituigdes com
maior nimero de criangas, sendo que no universo de aproximadamente 7.600
creches ¢ 86.000 pré-escolas, respectivamente 1.700 e 5.700 contam com
professores voluntarios (BRASIL/MEC/INEP, 2001).

QOutra caracteristica da educacdo infantil no pais, é a vinculagdo

explicita do atendimento as classes operarias, tanto porque a prdpra
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industrializag@o e a organizagdo sindical levam & criagdo de creches junto as
fabricas, que se torna obrigatéria através da Consolidagdo das Leis de
Trabalho (CLT), quanto porque, em alguns momentos, é a mobilizag¢do
popular, hderada por movimentos de luta por creches e por movimentos
feministas'® que vai reivindicar a expansio do atendimento como um direito
das mulheres trabalhadoras e ndo como favor do Estado: “a historia da creche
e da pré-escola ¢ a histéria da mulher operaria™ (Faria, 1999: 66). Com essa
reivindicagéio, a partir da década de 70, a creche comega a ganhar um enfoque
mais positivo como direito da méie trabalhadora, porém, facilitou-se a
legitimagdo, por parte do Estado, da fun¢io de guarda e assisténcia 3s criangas
pobres (Haddad, 1993).

Vinculada a idéia da falta da familia, a creche adotou modelos de
funcionamento que procuravam corresponder aos padrées daquela instituigdo
¢ de maternidade idealizados pela burguesia, estabelecendo uma analogia
entre instituicio e lar, profissional ¢ mie. Constitmiu-se, pois, com a fungéo
de substituta materna, sob a convicgdo de ser possivel e necessario transportar
para o trabalho institucional tarefas que foram tradicionalmente previstas para
a mulher na sociedade capitalista: o papel de mie devota e dedicada que cuida
incansavelmente do bem-estar fisico € emocional das criangas.

Reitera-se, naquela perspectiva, que as atribuigbes prioritanias da
instituigdo devem ser aquelas relacionadas aos cuidados com saude,
alimentagdo e higiene infantil, ao passo que o papel dos educadores limita-se
a fentar reproduzir, na creche, as condi¢des familiares supostamente ideais e
mais adequadas para o desenvolvimento das criangas. Trabalhar nas
instituigBes de educagdo infantil, portanto, apresenta-se como se fosse um
desdobramento natural da fungdo também natural de todas as mulheres.

1 No I Congresso da Mulher Paulista, em 1979, oficializou-se 0 Movimento de Luta por Creches, no
municipio de Sfo Paulo, que reuniu miies operarias, mutheres da periferia, grupos feministas e intelectuais.
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Sob a influéncia do discurso médico-higienista, que estava voltado
para as questdes das altas taxas de mortalidade infantil, a organizagdo do
trabatho das instituigdes de educagdo infantil adotou, também, principios e
praticas do modelo de funcionamento hospitalar, reforgando-se a €nfase nos
aspectos de nutrigdo e satide.

A partir das decadas de 60 e 70, com a dissemina¢io da “teoria da
privagdo cultural”, explicita-se um carater compensatorio nas propostas
didatico-pedagogicas das instituigbes de educagdo infantil, atribuindo a estas a
funcdo de desenvolver a estimulagdo cognitiva e de preparar para a
alfabetizagdo como prevengdo dos problemas de rendimento escolar nas séries
posteriores. Partindo de uma analise mecanicista, se estabelece uma relagéo
de causalidade imediata entre a situag3o sdcio-econdmica, a condigdo cultural
dos pais € o desempenho escolar dos filhos, pressupondo que a pobreza
material geraria necessariamente pobreza de estimulos para o
desenvolvimento infantil o que, por sua vez, acarretaria dificuldades na
escolarizagdo das criangas. Acreditou-se, por isso, (ue seria necessario
compensar ndo s as caréncias afetivas mas também o déficit cultural,
especialmente na pré-escola que passa a ser considerada “como um espago
educativo definido por um periodo transitoric da cnanga, em que ela se
‘prepara’ para frequentar futuramente salas de alfabetizagdo™ (Barbosa,
1999a: 01).

E precisamente nesse periodo que a faixa etiria anterior &
escolaridade obrigatéria foi inclusa nas preocupagdes dos drgdos publicos
ligados 4 educagdio, a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional de 1961 (Lei n° 4.024/61) que discretamente refere-se & Educagdo
Infantil, considerando-a dentro do Grau Primdrio dividido entre Educacdo
Pré-Escolar e o Ensino Primério. Dez anos depois, a lei n°5692/71 reaﬁrﬁlou a

tendéncia de considerar a educagdo infantil como prerrogativa das mdes
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trabalhadoras, presente na LDB de 1961, definindo que os sistemas de ensino
deveriam estimular as empresas na criagio de jardins de infincia ou
equivalentes. Nesse sentido, determina que os referidos sistemas velassem
para que as criancas menores de sete anos recebessem conveniente educagéo
em escolas maternais, jardins de infancia ou equivalentes.

No que se refere aos pnincipios € a concepgdo do atendimento, o
discurso oficial proclamou a educagdo compensatoria e reforgou a idéia de
substituigdo a familia que, supostamente, ndo consegue cuidar e educar suas
criangas, culpabilizando-a por suas mazelas, tal como se faz na tendéncia
custodial-assistencialista.

Tomou-se uma série de medidas e de investimentos no Pré-escolar.
Contudo, o impasse entre o discurso oficial, que apontava a necessidade do
atendimento, ¢ a cronica insuficiéncia, além de utilizagdio inadequada das
verbas, contribuiram para que as mudangas permanecessem mais no plano
formal e legal do que propriamente na pratica. Tal fato acarretou sérios
prejuizos aos aspectos quantitativo e qualitativo, de modo que “mesmo tendo
havido, nas tltimas décadas, uma significativa expansio do atendimento, o
acesso a educagdo infantil deixa ainda a desejar” e a qualidade apresenta
“padrdes bastante aquém dos desejados, especialmente na creche” (Barreto,
1998: 27).

Durante os governos militares, a politica de atendimento continuou
a reforgar a creche como equipamento assistencial para as criangas e familias
carentes. No contexto de uma politica repressiva, excessivamente autontaria,
sob um modelo desenvolvimentista que acirrava as diferengas ¢ desigualdades
sociais, era preciso manter o controle da populagdo, evitar e conter
manifestagdes contrarias ao Regime. Para manter a hegemonia, o governo

' alternava a uttlizagdo da repressdo politica com a formulagdo de politicas
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sociais, que incluem a politica educacional, objetivando interferir nas
correlacdes de forgas sociais presentes naquele momento.

Com um discurso de combate a pobreza, a oferta do atendimento
em creches as classes populares apresentava-se como uma forma de melhoria
das condi¢des de vida, como uma demonstragido da atuagdo dos govermos no
sentido de uma politica social, que era objeto de reivindicagdo popular.
Afirmava-se estar oferecendo um suporte para o trabalho feminino que
representava um possivel incremento da renda famihar, ao mesmo tempo que
propiciava o bem-estar das criangas, cuidando da satide e alimentagio infantil.
Assim, diante da aparente conquista, numa estratégia de concessdo do Estado,
buscava-se a satisfagdo ¢ o apoio das familias trabalhadoras.

Por outro lado, ampliava-se a rede de creches e pré-escolas
particulares, freqiientadas por criangas das classes sociais mais privilegiadas,
cujo trabalho procurava incorporar estudos da Psicologia, que indicavam o
periodo de zero a seis anos como rico em possibilidades de construgio do
conhecimento. Essas instituigbes buscaram organizar-se numa perspectiva
diferente, que enfatiza a criatividade, a socializagdo e o desenvolvimento
infantl como um todo. E preciso, contudo, considerar que,
contraditoriamente, essas instituicdes também ndo conseguiram qualificar e
articular o trabalho com cuidado e educagdo a ser desenvolvido com criangas
pequenas (BRASIL/CNE/CEB, 1998).

Associada a concepgio de educagdo compensatoria, sob uma
tendéncia de modismo pedagdgico que leva a generalizar indistintamente
propostas de trabalho, a divulgagfio massificante desses estudos contribuiu
para imprimir & educag#o infantil um carater de antecipagdo da escolarizagZo.
Nesta perspectiva, em muitos casos, apenas se reproduz, de modo caricato, as
atividades, rotinas e os procedimentés utilizados no ensino fundamental e que

nem sempre sio adequados s criangas menores.
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Posteriormente, com a amplia¢do do questionamento aos programas
compensatéros € a abordagem da privagdo cultural, o discurso oficial passou
a considerar que a educagdo pré-escolar ndo deveria ser vista como
preparatdria para o ensino de 1° grau, considerando-a importante em e por si
mesma. Gradativamente, vai-se engendrando uma vis3o recreacionista, na
qual a fungdo da instituigdo para o desenvolvimento infantil realizar-se-1a de
modo espontineo, simplesmente através da convivéncia entre as criangas,
tomando a aprendizagem ¢ a socializagiio como processos naturais, que
poderiam ocorrer independentemente de uma atuagdo intencional e plémejada
das pessoas envolvidas. F nesse sentido que Miriam Abramovay ¢ Soénia
Kramer (1991) denominam essa proposta de “pré-escola com objetivos em si
mesma”, afirmando que hd um esvaziamento da sua fungdo, pois sob o
disfarce de ter objetivos em si mesma, caberia tudo, qualquer atuagio seria
valida e ndo seria necessario explicitar a intencionalidade pedagdgica. As
autoras indicam, ainda, que tal concepgdio poderia ser uma justificativa para
uma proposta que se isenta de estabelecer critérios mimimos de qualidade.

Ao atribuir 4 educagdo infantil a fungdo de promover o
desenvolvimento global e harménico da crianga, passou-se a delinear a
concepedo de que o atendimento ndo deveria ser limitado as agles de
cuidados fisicos, mas também nfo teria como objetivo imediato a preparacéo
para alfabetizagdio. Com isso, proclamava-se a intengdio de combater a
tendéncia de escolarizagio precoce e de reprodugio de atividades propnas dos
niveis de ensino posteriores. Na referida proposta, trata-se, porém, a pré-
escola e as criangas em geral, como universais, abstratas, ideais. Naturalizam-
se os processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, enquanto que
o trabatho pedagdgico ndo é considerado como decisivo na qualidade do
atendimento. E legitimo, portanto, acreditar que a fungdo da instituigdo fica



indefinida, sem uma orientagdo precisa ¢ sem uma devida articulagio entre 0s
objetivos declarados e a proposta pedagdgico-curricular a ser implementada.

Nas ultimas décadas do século XX, a reestruturagdo produtiva, o
neo-liberalismo e a globalizagio da economia mundial — ou mundializagéo,
como preferem alguns economistas € sociélogos — engendram transformagoes
econdmicas e socio-culturais que parecem afetar todas as instincias da vida
humana. Configuram-se tendéncias internacionais de ressignificar a atengéo e
o atendimento a infincia. As pesquisas sobre a infincia, o reconhecimento
social da importancia das experiéncias nesta etapa da vida, as conquistas dos
movimentos de direitos da crianga e as mudangas na legislagdo também sdo
fatores determinantes nesse processo de repensar as fungdes sociais das
mstituiges que tradicionalmente destinam-se & faixa etaria de 0 a 6 anos.

Diferentemente dos periodos anteriores, passa-se a considerar
formalmente o atendimento em creches e pré-escolas como dever do Estado e
direito da crian¢a 4 educagdo. As discussdes na drea destacam questdes como
o carater pedagogico e as especificidades do trabalho, os objetivos e as
fungdes sociais das instituigdes, a formagdo e a atuagdo dos profissionais, a
necessidade de estabelecer legislagio especifica e padrdes de qualidade para o
atendimento.

Estariam se produzindo novos sentimentos em relagdio a crianga,
constituindo outros conceitos, atitudes e posturas dos adultos frente a
infincia? Nio podemos ainda responder seguramente, mas ¢& possivel
considerar que se continua a lutar pela instauragdo de um outro enfoque na
educagdo infantil, que podera contribuir para delimitar uma nova etapa na

histéna da infancia brasileira.
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2. Marcos legais da nova concepciio de educacgiio infantil no Brasil

Recentemente, a educagfio infantil passou a ser legalmente
considerada um Dever do Estado como primeira etapa da educagdo basica,
expressando uma visdo de crianga cidadd, um ser de direitos, dentre os quais,
a educagdo em creches e pré-escolas. Essas mstituigSes comegam a receber
uma conotagdo positiva, numa tentativa de superar as idéias de caréncia e de
incompeténcia familiar,

Tal movimento de transformagdo ¢ constituido por € expressa-se em
um processo de construgdo legal ¢ tedrico-pritica que enseja, a0 menos
teoricamente, modificagdes profundas no atendimento as criangas de zero a
seis anos de idade, tanto no que se refere a ampliagdo do acesso quanto a
melhoria da qualidade dos projetos educativos para essas. Isto representa uma
forma de ampliagio da luta pela democratizagdio da educagdo
(Barbosa,1999b).

A Constituigdo Federal de 1998 ¢, reconhecidamente, o marco que
inaugura o novo contexto legal da educagio infantil no Brasil, introduzindo-a
no Capitulo da Educagfio, como um direito a ser assegurado pelo Estado, sob
responsabilidade dos Municipios, em regime de colaboragio com o Poder
Publico estadual e federal. Além disso, preconiza a organizagdo dos sistemas
de ensino municipais, 0 que confere aos Municipios autonomia para
normatizar, regulamentar e fiscalizar os seus estabelecimentos de ensino,
inchuindo as instituigdes de educagfo infantil.

A luta por reconhecimento do direito a educagdo infantll, insere-se
em um movimento popular mais amplo de defesa dos direitos das criangas,
com participa¢do de diversos segmentos sociais, cujas conquistas foram sendo
legitimadas por documentos histéricos, como a Declaragdo Unmiversal dos
Direitos da Crianga, de 1959, ¢ a Convengdio Mundial dos Direitos da Cnanga,
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de 1989. E importante observar as palavras de Carlos R. Jamil Cury (1998:
11): “Na verdade, esta Constituigdo incorporou a si algo que estava presente
no movimento da sociedade e que advinha do esclarecimento e da importincia
que ja se atribuia & Educagdo Infantil”.

Além da Constitui¢do da Republica, de 1988, o Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA) de 1990, ¢ outro marco importante nesse processo,
reafirmando o direito de todas as criangas 4 educacio infantil, que devera ser
assegurada pelo Estado em creches e pré-escolas, inclusive nas zonas rurais.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei
n°9394/96), que & considerada como a expressio mais significativa das
mudangas ocorridas na legislagdo, confere a educagdio infantil um destaque
inexistente nas leis anteriores da educagio nacional, colocando-a como
primeira etapa da educagéio basica. Em se¢fo propria, “que € uma dignidade do
ponto de vista da construgio juridica” (Cury, 1998: 13), a referida LDB
assume que a 'educagﬁo infantil tem por finalidade promover o
desenvolvimento integral da crianga, complementando a agdo da familia ¢ da
comunidade (art.29); e que a avaliagdo da crianga, neste nivel de ensino, deve
ser processual, mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento,
sem o objetivo de promog¢io, mesmo para o acesso ao ensino fundamental
(art.31).

Ter que considerar a crianga em sua totalidade, evitando a
fragmentagiio € a valorizagiio excessiva de apenas alguns aspectos de seu
desenvolvimento em detrimento de outros, representa um avan¢o no campo da
educagdo infantil, cuja constitui¢do historica imbricou e cristalizou concepgdes
e praticas reducionistas, ora privilegiando os cuidados fisicos, ora enfatizando
a afetividade ou a cogni¢dio vista como aquisigio de habilidades de lecto-
escrita e de conceitos matematicos basicos. Ao mesmo tempo, a partir da

concepgio de avaliagio, coloca uma possibilidade para se pensar a superagdo
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da visdo da educagiio infantil como mero periodo preparatério para o ensino
fundamental (Barbosa, 1999b).

E preciso observar, contudo, que as instituigdes educativas e
familiares se identificam quanto a fungio de ¢ducar e cuidar das criangas, mas
guardam diferengas entre si, por exemplo, nos objetivos de sua atuago, nos
contetidos que desenvolvem e na propria maneira de realizar a educagéo; ou
seja, “a educacdo infantil ndo se conforma em ser apenas complementar a
familia. Fla ¢ também diferente desta e, algumas vezes, opositora da mesma”
(Barbosa, 1999a: 05). E possivel e necessario ir além da educagéio faniiliar, no
sentido da ressignificagdio profissional do papel do educador, sua importancia
como mediador que realiza intervengdes que possam levar as criangas a
compreender algumas contradigGes e possibilidades de mudangas em aspectos
do seu cotidiano. As instituigSes de educacgdo infantil podem, assim, “buscar as
chances de transformagédo e critica, considerando a crianga ndo somente pelos
seus limites de experi€éncias, mas na sua possibilidade de cnar e de vir a
executar projetos” (Barbosa, 1999a: 05).

A atuacdo institucional, portanto, deve ser articulada e respeitosa as
familias, mas nfio pode se dar no sentido de mera continuidade ou de
reprodugdo da realidade familiar. Isto significa estabelecer processos de efetiva
participagdo familiar e construgdo coletiva de um projeto educacional atento as
caracteristicas, necessidades e possibilidades das criangas, superando visGes
preconceituosas que desconsideram ou reprovam os saberes e praticas
educativas das familias.

A definigio da educagfio infantil como complementar a familia
imprime-lhe um carater supletivo, dando margem a qﬁe se tome preocupagio
secundaria nas politicas piblicas. Nesse sentido, hi que se atentar para a
tendéncia neoliberal de inceﬁtivar a participagdo das familias e comunidades
como estratégia de redugdio de custos e de mmimizag#io da responsabilidade
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estatal para com a garantia do direito a educagdo. Assistimos, no Brasil, a
campanha “Amigos da Escola” apoiada por setores do empresariado, bem
como largamente divulgada e estimulada pela midia. Essa forma de agéo
resulta, em ltima instancia, na descaracterizagdo do trabalho profissional dos
educadores. A afirmagio de Miguel Arroyo (2000) expressa a indignagdo

diante desse fato:

A educagdo escolar tratada como uma terra vadia, sem cercas,
facilmente invadida por aventureiros ou por amigos. Mui amigos!
Qualquer um entende, palpita sobre a escola, aceita ser professor(a),
secretario(a) ou gestor de educago. Paralelo a esse processo
tivemos a descaracterizagio dos seus profissionais, ou a
desprofissionalizacdo dos mestres de escola. Qualquer um que
domine um conhecimento ¢ uma técnica, podera ensina-los como
um biscate e um complemento a seus salarios (Arroyo, 2000: 22-
23). '

Se em outros niveis de ensino, mais reconhecidos socialmente como
campo profissional, acontece assim, 0 que poderemos esperar para a educagéo
infantil, que ndo usufrui 0 mesmo prestigio? Se a commidade ¢ as familias
assumem a responsabilidade por seus proprios problemas, qual ¢ o papel € a
participagdo do Estado? Coadjuvante? Ou seria controle mdximo com
investimento minimo?

A nova LDB estabelece a faixa etdria como o unico critério de
distingfo entre as instituigdes: “creches, ou entidades equivalentes, para
criangas de até trés anos de idade; e pré-escolas, para as criangas de quatro a
seis anos de idade” (art.30), ensejando a adogdo de outra designagéio para as
instituicdes de educagfio infantil. Tal fato constitui-se em um indicativo da
passagem da idéia de guarda e assisténcia para a idéia de educagdo, indicando
a indissociabilidade entre cuidar e ensinar, atendendo a uma demanda de
retirar da creche o estigma de instituigfio destinada exclusivamente aos pobres.
Essa ¢ uma importante conquista no sentido de apontar uma possibilidade de
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superagdo de sua situagdo administrativa que a mantinha segregada do ensino
regular, acarretando-lhe toda série de preconceitos sociais, politicos e tedricos.

A realidade institucional marcada pelas desigualdades, contudo, ndo
coincide com a divisio proposta pela legislagdo, coexistindo diversas
denominagdes para semelhantes institui¢des, numa utilizagdio indiferenciada e
confusa dos termos. Desse modo, concordamos com a afirmativa de
Kuhlmann Jr. (1999: 55): “se os limites administrativos forem superados, as
diferengas sociais permanecem ¢ se refletem também no interior do sistema
educacional”. Podemos concluir, portanto, que a passagem da esfera
administrativa assistencial para a educacional, ou a mera mudanga de
denominagéo nédo solucionara essas desigualdades.

A LDB define que deverdo ser estabelecidas diretrizes norteadoras
dos curriculos e conteidos mimmos da educag¢do infantil (art. 9°, IV) e traz a
determina¢io de que todas as creches, pré-escolas e instituiges similares,
existentes ou que venham a ser criadas, deverdo integrar-se ao respectivo
sistema de ensmo (art. 89). O atendimento as criangas menores de sete anos,
desse modo, fica explicitamente vinculado a Educagdo, o que significa deixar
de estar no campo restrito da Assisténcia Social e das escolas livres, isto €,
sem regulamentagdo especifica, para pertencer ao imbito das escolas
regularizadas, fazendo parte, de forma direta, da estrutura e funcionamento da
educagdo escolar brasileira: “Esta é a grande ruptura que a LDB estabelece
com toda a normatizag¢do até entfio havida no pais, em regime nacional” (Cury,
1998: 12).

A anilise de Maria Evelyna Nascimento (1999), no entanto, nos
indica certa negatividade da inser¢gdo da educagdio infantil nos sistemas de
ensino, entendendo que a assimilagdo de determinadas caracteristicas
“escolares” seriam inadequadas 4 educagio da crianga menor de sete anos. A

autora alerta para uma possivel “escolarizagdo” do atendimento, ja que a
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regulamentagdo acarreta a necessidade de aplicagdo de uma série de
normatizagdes proprias  escola bem como traz a compreensdo do processo
educativo como similar ao que acontece em instituigio regular de carater
escolar (gnfo da autora). Sob este enfoque, a crianga, alvo do atendimento
multifacetado que deveria dar conta das questdes afeitas ao cuidado e
educagdo, passa a ser vista como “aluna”, mesmo que tenha trés meses de
idade. O cofidiano das instituigSes € recodificado em conteidos e atividades
tipicamente escolares, pnvilegiando o “perfil de professor” na atuagdo
profissional. Com isso, ficam marginalizados outros agentes educativos e,
ainda, podem ser desconsideradas as agdes de assisténcia e cuidado pelo fato
de assumir o educativo através de uma perspectiva escolarizante.

Concordamos com a autora que um dos perigos iminentes, dessa
nova legislagdo, ¢ o de reforgar um modelo presente na histéria da educagio
infantil no pais: a importagio de normas e atividades proprias da institui¢do
escolar para as creches e pré-escolas, sob uma concepgio que é restritiva do
cardter educativo em qualquer nivel de emsino, uma vez que o interpreta
apenas como estudo dos contetidos didatizados pela escola e como realizagéo
de atividades formalizadas, baseadas na repetigio e na memorizagio. Isto nos

leva a concordar com Barbosa (1999a) de que é preciso:

atentar para a possivel reedicdo da educagdo compensatdra,
transvestida em novos projetos. Tal reedigiio se viabiliza sobretudo
pelo trato ainda superficial das reais condigbes de vida das criangas
das quais fala a lei, o que leva a traduzir-se as prescri¢des legais em
novos planos assistenciais e de prote¢éo a infancia. (Barbosa, 1999a:
04)

Sob o principio do regime de colaboragdo, a responsabilidade pelo
atendimento a educac¢fo infantil € atribuida aos Municipios, com a assisténcia

técnica da Unido € dos Estados; no entanto, a prioridade da atuagio municipal
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é o ensino fundamental’' (LBD, art. 11). Tal defini¢iio fez-se acompanhada da
criagdo do Fundo de Desenvolvimento e Manutengdo do Ensino Fundamental
(FUNDEF), através da Emenda Constitucional n°14 e da Lei n°9424/96, que
asseguram a aplicagdo obrigatoria, neste nivel, de 15% dos recursos
vinculados a educagdo. Nido estabelecem, todavia, com a mesma precisdo as
fontes de recursos efou o percentual de aplicagio na educagdio infantil.
Segundo Vital Didonet (2000a), esse nivel educacional poderd ser levado a
asfixia financeira em muitos municipios. A problematica do financiamento
recoloca, em novas condigdes sécio-histéricas, o impasse do distanciamento
entre o discurso de reconhecimento da importincia da educagdo infantil e a
destinagdo orgamentaria especifica para este nivel de ensino.
E preciso cuidar para que a reconhecida preméncia em universalizar
o ensino fundamental, no pais, nio venha a dificultar que o direito a educagio
ifantil seja implementado, tanto na oferta quanto no modelo de atendimento
previstos na legislagdo. Ainda em 1994, antes da aprovagdo da LDB e da
Emenda Constitucional n°14, os estudos de Nascimento (1999) apontavam que
os municipios poderiam privilegiar a pré-escola em detrimento da creche, na
medida em que ndo havia uma fonte de recursos especificos para a
implantacdio desse servigo. Ou, caso resolvessem cumprir os dispositivos
constitucionais, deparar-se-iam com o dilema “de fazer de conta que o servigo
¢ mais do que assistencialista” (Nascimento, 1999: 103) ou de desviarem
recursos do ensino fundamental e das pré-escolas para as creches. Nesse
sentido, afirma a autora que,
hoje, a situagiio é mais grave do que em 1994, Néo apenas ndo ha

recursos para as creches como os cenérios que se vislumbram para a
pré-escola sdo aflitivos. Ao menos duas situagbes estio se

' Muitos municipios tém usado o expediente de matricular as criangas com 6 anos no ensino fundamental ja
que isso permite ampliar os recursos do FNDE e atende a0 disposto na LDB quanto a transformar o ensino
fundamental de 8 para 9 anos. Isso vem ocorrendo com a implantaciio do projeto da educagio em ciclos, ji
implantado em vérios municipios brasileiros.
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delineando. A primeira diz respeito a constatacio de que os
municipios estio diminuindo a oferta de pré-escola e a segunda
refere-se & sua utilizagdo enquanto artificio para reler recursos que
deveriam ser repassados para o FUNDEF. (Nascimento, 1999: 103-
104)

Ao analisar a educagdo infantil nos sistemas municipais de ensino,
Elba de Sa Barretto (2000) discute a questfo do financiamento e afirma que,
antes de polarizar a luta por recursos, aquéles comprometidos com a educagdo
infantil deveriam tentar explorar as possibilidades de expansio desses
servigos, fazendo um pleno uso das verbas disponiveis para a manutengdo €
desenvolvimento do ensino; assegurar a transparéncia na gestdo e continuar
diligenciando no sentido da criagdo de fontes adicionais de TeCursos.

O Governo assume, atualmente, uma outra posi¢ic quanto ao
financiamento e atribui 4 implementag¢do da LDB ¢ do FUNDEF a expanséo e
o desenvolvimento da educagio infantil constatada no Censo de 2000. O
Relatério deste apresenta um estudo produzido pela Secretaria de Ensno
Fundamental do MEC, a partir de uma amostra de 307 municipios,
demonstrando que a educagdo mfantil detinha recursos significativos para sua
expansio, “gragas ao Fundo que garante a aplicagdio de 10% do orgamento
municipal na educagéo infantil uma vez que, do total dos 25% de recursos
destinados a educagdo, 15% sdo destinados ao ensino fundamental”
(BRASIL/MEC/INEP, 2001).

Aparentemente, aquele raciocinio esti correto; poder-se-ia dizer que
¢ uma mera questio matematica ¢ de boa vontade dos administradores. Na
pratica, contudo, os fatos nfo sio bem assim. A vontade politica é fundamental
para um equacionamento do or¢gamento municipal e para uma efetiva aplicagéo
dos recursos vinculados 3 educagiio, em face dos costumes de pulverizagéo
e/ou de desvios dos recursos. Por outro lado, os 10% restantes nfo estdo livres

para a educacdo infantil, j4 que os 15% do ensino fundamental t€ém uma



44

aplicagdo restrita a algumas despesas com o ensino. Para enfrentar as demais
despesas, o Municipio freqiientemente é obrigado a utilizar, se ndo todo,
grande parte dos 10% restantes. Isto é particularmente evidente em municipios
de pequeno porte €, portanto, pequena arrecada¢io. De qualquer modo,
reafirma-se a complexidade da questdo que nfo se equacionara em curto
periodo de tempo. 7

Nesse contexto da politica neo-liberal que estabelece a minimizagéo
dos investimentos piblicos na garantia de direitos proclamados e sua
conseqiiente privatizacdo ¢, considerando a imprecisio de quais recursos e
fontes de financiamento sdo da educacgdo infantil, os argumentos contrarios a
designagio de profissionais com formacgido de professor para a atuagio na
educa¢do infantil, acabam contribuindo com a permanéncia de profissionais
leigos, com custo menor, cujas priticas espontaneistas tém caracterizado a
educagdo mfantil como recreativa, sem intencionalidade de propiciar as
criangas a aquisiio e construgiio de conhecimentos. Assim, essas posigdes
contra a escolarizagdo podem ser alinhadas com a negagéo de qualquer
pedagogia na educacio infantil, favorecendo a continnidade do ndo
profissionalismo dos educadores, da histérica precariedade de pessoal e
praticas educativas nas instituigGes.

Em dezembro de 1998, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
aprova, na Cimara de Educagio Basica (CEB), o Parecer CNE/CEB n°22
encaminhando a proposta de Diretrizes Cumriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil (DCN-EI), que foram instituidas por meio da Resolugdo
CNE/CEB n°01, de 07/04/99. As referidas Diretrizes se constituem na doutrina
sobre Principios, Fundamentos € Procedimentos da Educagfo Basica, que
orientardo as Instituices de Educacfio Infantil na organizagdo, articulagdo,
desenvolvimento e avaliagio de suas propostas pedagogicas (art. 2°). Ao

mesmo tempo, estabelecem paradigmas para a propria concepgdio dos
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programas de cuidado e educacgéo, com qualidade (BRASIL/CNE/CEB, 1998:
2).

Conforme afirma o proprio Parecer CNE/CEB n°22/98, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN-EI) adquirem destaque no cendrio da educagéo
infantil por se constituirem como “mandatdrnias (sic) para todas as instituigdes
de cuidado e educagdo para as criangas dos 0 aos 6 anos” (p.02) e por seu
carater inédito quanto ao seu alcance no dmbito puablico e privado. Em nossa
anélise, consideramos que este destaque se deve, também, ao fato de que as
Diretrizes preenchem parte da lacuna deixada pela genericidéde da
regulamentacdo estabelecida tanto pela Constituigdo Federal de 1988 quanto
pela LDB (Lei n°9394/96).

As DCN-EI, ao contrario daquelas Leis, consideram caracteristicas
especificas dessa etapa educacional, indicando a constituicio de uma
identidade propria para as insttuigdes de educacdo infantil e seus
profissionais. Nesse sentido, enfatizam o reconhecimento da identidade
pessoal de alunos, suas familias, professores e outros profissionais; a
intencionalidade e a diversidade de atividades que devem permear todo o
trabalho realizado na instituigio; a integragio dos aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivos, cognitivo-lingiiisticos e sociais da crianga, nas praticas de
cuidado e educagdo, preconizando uma intensa articulagido e cooperagio com
as familias e comunidades ¢ um ambiente de gestdio democratica, que venha a
garantir direitos basicos de criangas e suas familias (art. 3° II, III, IV, VI, VII).

Quanto a avaliagiio e a distingdo entre creche e pré-escola, as DCN-
EI reafirmam o disposto na LDB e, ainda, enfatizam a importéncia de se evitar
a antecipacio de rotinas e procedimentos comuns as classes de ensino
fundamental como, por exemplo, a monotonia, o exagero de atividades
académicas ou de disciplinamento estéril. Cabe,. portanto, & educagdo infantil,

contribuir “com o provimento de conteidos basicos para a constituigdio de
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conhecimentos e valores” (art. 3°, IV), em um contexto lidico, afetivo,
prazeroso € organizado em espacos para atividades movimentadas,
semimovimentadas e trangiiilas.

. O trabalho educativo ¢ percebido em suas varias nuances, a partir de
condi¢cdes especificas das criangas de zero a seis anos que devem imprimir
modos distintos de atuagdo dos educadores. Considerando que a propria
natureza dos afetos, sentimentos e capacidades das criangas exigem politicas
publicas adequadas, o Parecer CNE/CEB n°22 estabelece que “as multiplas
formas de didlogo e interagdo sdo o eixo de todo o trabalho pedagdgico, que
deve primar pelo envolvimento e interesse genuino dos educadores, em todas
as situagdes” (BRASIL/ CNE/ CEB, 1998: 13).

No marco legal da educagfio infantil destaca-se, também, o Plano
Nacional de Educagdo (PNE), Lei n°10.172, de 09 de janeiro de 2001, que
estabelece diretrizes, objetivos € metas, por um periodo de dez anos, para as
politicas educacionais, em todos os niveis e modalidades de ensino. Tem como
prerrogativa ajudar na superagdo de problemas emergenciais da educagdo
publica brasileira como, por exemplo: a descontinuidade de agbes entre as
administragGes; a disparidade e competigio entre os graus de ensino na
definigdo de importincia, prioridade e alocagdo de recursos; as desigualdades
socials € regionais quanto ao acesso € permanéncia; a baixa qualidade que tem
a formagdo de professores e a evasdo ¢ repeténcia, como indicadores mais
apontados.

Partindo de uma visdo diagndstica da educagdo, sfio estabelecidas as
diretrizes e as respectivas metas a serem alcangadas nos aspectos da produgfo
de aprendizagens, da gestio e financiamento ¢ da avaliagdo, tendo como
objetivos gerais a melhoria da qualidade e do nivel de escolaridade, a reducéio
das desigualdades no acesso e permanéncia e a democratizagdo da gestdo do

ensino publico. Pode-se perceber a relevincia que o PNE podera alcangar, a
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partir de caracteristicas que, conforme afirma Didonet (2000b), o distinguem
de todos os demais planos ja elaborados: foi aprovado pelo Poder Legislativo;
cumpre um mandato constitucional e uma determinagio da LDB; tem vigéncia
por uma década, que garante continuidade da politica educacional durante dez
anos; contempla todos os niveis e modalidades de educagdo; envolve o Poder
Legislativo ¢ a sociedade no acompanhamento ¢ controle de sua execugéo.

As metas do PNE para a educacgio infantil incidem sobre questdes
fundamentais para essa etapa educacional, como o acesso a todas as criangas e
familias que o desejarem; a fundamentagdo cientifica e consisténcia
pedagogica; a articulagdo com as etapas seguintes. Sdo reafirmados, assim,
concepedes e principios presentes em outras determinagGes legais, por
exemplo, na LDB e nas Diretnizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (DCN-EI): a presenga da educag#io infantil como primeira etapa da
educagdo basica; a complementaridade entre institui¢do educativa e famiha; o
desenvolvimento integral da crianga; a observéncia das diretrizes curriculares
nacionais na elaboracdo das propostas pedagogicas; superagdo da dicotomia
entre creche e pré-escola; a necessidade de qualificagio profissional especifica,
dentre outros.

Destacamos, também, a priorizagdo das criangas das familias de
menor renda para o acesso & educagdo infantil ¢ ao atendimento em periodo
integral, enquanto a expansio do atendimento nfio seja suficiente para toda a
demanda. Outro aspecto relevante é a assun¢fio da educagdo infantil como
responsabilidade mitua do Estado e¢ das familias, indicando a necessidade de
politicas articuladas e integradas de ateng¢do a infincia.

Sdo estabelecidas metas de curto, médio e longo prazo, algumas que
dependem da iniciativa da Unifio e outras que exigem a sua colaboragfo. Para
a educag:ﬁo- infantil, determina: a elaboragdo de padrGes minimos de infra-

estrutura (1 ano) e de pardmetros de qualidade dos servigos com a conseqiiente
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adequagdo do trabalho ¢ dos prédios existentes (5 anos); a formulagdo das
politicas municipais de educagdo infantil (2 anos) e de projetos pedagdgicos
em todas as instituigdes (3 anos); incluir as creches ou entidades equivalentes
no sistema nacional de estatisticas educacionais e estabelecer, nos Municipios,
um sistema de acompanhamento, controle e supervisdo da educagéio infantil (3
anos); extinguir imediatamente as classes de alfabetizacdo; implantar
conselhos escolares; estabelecer a colaboragdo entre os setores de educagéo,
sande, assisténcia social na manutengio, expansdo, administragdo, controle,
avaliagdo das instituigGes de atendimento as criangas de zero a trés anos e na
oferta de programas de orientagdo e apoio a pais com filhos nesta faixa etaria.
A ampliagio da oferta devera atender 30% ¢ 50% das criangas de zero a trés
anos e 60% e 80% das criangas de quatro a seis anos, respectivamente em S e
10 anos.

O Plano Nacional de Educacdo parece mcorporar, em parte, algumas
das preocupagdes relativas ao financiamento da educac¢do infantil, ndo somente
admitindo que reajustes e aperfeicoamentos no FUNDEF sdo necessarios, mas
também determinando que os Municipios apliquem prioritariamente na
educagio infantil os 10% dos recursos de manuten¢io ¢ desenvolvimento do
ensino, ndo-vinculados aquele Fundo, além de aceitar e recomendar a eventual
criagdo, no futuro, de um fundo wnico para a educagiio basica. A idéia do
FUNDEB, que Didonet (2000b: 26) considera merecedora do apoio unanime
das trés esferas governamentais ¢ de toda a sociedade, “pois visa organizar a
administragdio da educagio basica, criar mecanismos de financiamento e
distribui¢io de responsabilidades”, ja vem sendo discutida, inclusive entre os
parlamentares com a tramitagio, no Congresso Nacional, de uma proposta de
emenda constitucional para sua cria¢do.

Uma das conseqiiéncias do PNE deve ser a elaboragdo de planos
decenais nos Estados, Distrito Federal ¢ Municipios, ¢ planos plurianuais para
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dar suporte s metas constantes daqueles (arts. 2° e 5°). Se for cumprida essa
determinagfio, poderdio ser estabelecidas algumas condigdes favoraveis a tdo
almejada qualificacio do sistema educacional brasileiro, tanto no acesso
quanto na promogdo das aprendizagens.

A implementagido da educagdo infantil, como um atendimento de
carater nacional, conforme determina a legislagdo, seja na oferta ou no modelo
de organizagdo e funcionamento requer um debate amplo, envolvendo diversos
segmentos da sociedade, especialmente aqueles diretamente envolvidos no
processo, como, por exemplo, as familias, as comunidades atendidas, 0s
Orgdos govermnamentais, entidades de apoio e atengio a crianga € 0s
educadores. Nesse movimento, a politica governamental tem mvestido na
produgdo e distribuicdo de documentos para instrumentalizar as discussfes e

divulgar as concepgdes e principios oficiais.

3. Caminhos oficiais de implementaciio da educacdo infantil: a criagiio e

distribuiciio de documentos

A partir de 1994, 0 MEC passa a desenvolver agdes especificas na
drea, promovendo debates, incentivando assessorias, realizando estudos e
diagnésticos, coordenando e publicando trabalhos. Busca, de maneira geral,
constituir referenciais ¢ subsidios para as instdncias responsaveis pela
coordenagdo e execugdo da educagio infantil nos estados ¢ municipios, assim
como desenvolver reflexdes a respeito da politica e das respectivas decisdes e
medidas necessarias para a sua efetivagéo.

Entre 1994 e 1996, os trabalhos publicados — que ficaram
conhecidos por seu formato de “cadernos”, pela capa com rostinhos de
criangas € suas cores amarela, vermelha, azul, laranja, rosa — abordaram a

Politica para Educagdo Infantil (1994), Por uma Politica de Formacdo do
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Profissional de Educagdo Infantil (1994), a Bibliografia Anotada (1995), os
Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criangas (1995) € as Propostas Pedagogicas e Curriculo
em Educagdo Infantil (1996).

Destacamos a proposta de Politica Nacional de Educacdo Infantil
(1994), cuja elaboragéo e aprovagdo, conforme a apresentagio do documento,
ocorreram em um movimento de ampla discussdo e participagdo, envolvendo
varios orgdos de diferentes esferas governamentais e entidades da sociedade
civil, culmmando com a realizagio, em Brasilia, em agosto de 1994, do I
Simpésio Nacional de Educagdo Infantil. Sdo estabelecidas as diretrizes gerais,
as pedagogicas e de recursos humanos, os objetivos € as agles prioritanas,
articulando os aspectos pedagogicos e materiais as questdes de financiamento
¢ de formagfo e valorizagdio dos profissionais.

A formulagdo da Politica esti baseada nos principios
constitucionais, especialmente os de descentralizagdo politico-administrativa ¢
de participagdo da sociedade, no proprio processo € no controle de suas agdes.
Defende, portanto, a importincia e necessidade social de uma educagéo
infantil fundamentada numa concepgdo de crianga como cidadd, como pessoa
em processo de desenvolvimento, como sujeito ativo da construgdo do seu
conhecimento (BRASIL/MEC/SEF/COEDI, 1994).

Em decorréncia, e para a exitosa realizagdio de tais principios, o
documento indica como necesséria a profissionalizagio do adulto que atua na
drea, implicando uma politica de recursos humanos, que assegure formagdo ¢
qualificacdo especificas, condigdes de trabalho e remuneragdo condizentes
com seu papel profissional, que esteja inserida e articulada aos pressupostos
educativo-pedagdgicos globais, a serem desenvolvidos no cotidiano das

instituigGes.
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O incentivo a elaboragio, implementagdo ¢ avaliagdo de propostas
pedagogicas e curriculares coerentes com as diretrizes expressas na Politica de
Educagdo Infantil tornou-se uma agdo prioritairia do MEC, através da
Coordenagio Geral de Educagdio Infantil (COEDI), a qual considerou essencial
realizar um diagnéstico mais aprofundado daquelas propostas, em curso, por
todo o Pais. Com o auxilio de uma equipe de especialistas, foram analisados
45 conjuntos de documentos, sendo 25 provenientes de Secretarias Estaduais e
20 dos municipios de capitais, possibilitando um diagndstico bastante
representativo da realidade nacional. O documento Propostas Pedagdgicas e
Curriculo em Educagdo Infantil (1996) apresenta a metodologia de andlise, os
fundamentos tedricos adotados, os resultados, as conclusdes e recomendagdes,
e uma sugestio de roteiro para elaboragdio e andlise de propostas
pedagogicas/curriculares.

Os resultados indicaram pluralidade na concepgdo, elaboragéo
implementagdo das propostas, havendo uma diversidade de relagdes entre o
discurso proposto, o discurso dos técnicos € dos educadores e destes com o
trabalho cotidiano realizado nas instituigdes visitadas, no processo de analise.
QOutro aspecto ressaltado foi a quase inexisténcia de propostas que
considerassem a creche, apesar de haver, nos diferentes estados € municipios,
uma significativa preocupagdo com a educacfo infantil, especialmente nos
aspectos didatico-pedagdgicos, na delimitagdo de eixos norteadores para o
trabalho e para as a¢des mais amplas do sistema referentes aquela érea.
Evidencia-se, a partir da analise, a complexidade que perpassa a construgdo de
uma politica articulada de atendimento & crianga de 0 a 6 anos, a organizagéo
do cotidiano da instituicio de educagdo infantil e, também, a elaboragdo de
propostas curriculares, com a efetiva participagdo de todos os implicados ao
processo, que responda ao desafio abontado pela equipe que realizou o
refenido diagndstico:
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Como garantir um curriculo que respeite as diferencas — de faixa
etaria, étnicas, culturais, raciais — e que, concomitantemente,
respeite direitos inerentes a todas as criangas brasileiras de 0 a 6
anos, contribuindo, assim para a redugio das desigualdades?
(BRASIL/MEC/SEF/DPE/CQOED], 1996: 9)

Pode-se considerar a importincia dessa produgdo na constituigdo e
expressdo das concepgdes de indissociabilidade € complementaridade das
fungdes de cuidar € educar na educacgio infantil, de intencionalidade educativa,
e do papel fundamental do educador com formagdo e qualificagdo especifica.
Apresentando a educagdo infantil como uma questio para o debate e
fomentando o movimento de repensar a educagdo das criangas pequenas em
instituigSes coletivas, o caminho apontado, segundo Marina Palhares e Claudia
Martinez (1999), era a busca de superagdo da dicotomia educag@o/assisténcia.
Para isso, incentivava a articulagio de diversos setores e ou instituigdes
comprometidas com a educagio infantil,

privilegiando a discussio de propostas e projetos; buscando
disponibilizar o conhecimento produzido na 4rea pelas
universidades e diferentes grupos de pesquisa; objetivando traduzir

este conhecimentc em praticas que respeitassem as criangas.
(Palhares e Martinez, 1999: 05)

A partir da promulgagdo da LDB (Lei n°9394/96), o debate sobre a
educagédo infantil intensifica-se entre os educadores € nos sistemas de ensino,
com vistas 4 criagdo de condigdes para implementagdo dos dispositivos legais.
Nesse sentido, em 1998, dois outros documentos foram langados pelo MEC
para orientar a implementagio da educagfio infantil no pais: Subsidios para
Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de° Educagdo Infantil que
apresenta diretrizes e orientagGes para os diferentes orgdos dos sistemas de
ensino, que deverdo normatizar, orientar ¢ supervisionar a educagdio infantil
como um todo; e o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCN-EI).
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O Referencial, em trés volumes, integrante da série de documentos
dos Parimetros Curriculares Nacionais', apresenta-se como “um conjunto de
referéncias e ornentagSGes pedagdgicas que visam a contribuir com a
implantacio ou implementagio de praticas educativas de qualidade”
(BRASIL/MEC/SEF, 1998: 13), de carater ndo obrigatério, que podera
subsidiar os sistemas educacionais, que assim o desejarem, na elaboragéo e
implementagiio de politicas e programas de educagio infantil. A sua
organizagdo possui carater instrumental e didatico, apresentando eixos de
trabalho com os respectivos objetivos gerais; as idéias e praticas correntes; 0s
objetivos, contendos e orientagdes didaticas diferenciadas para as faixas etarias
de zero a trés anos e de quatro a seis anos (BRASIL/MEC/SEF, 1998).

Uma versdo preliminar dos RCN-EI foi submetida a avaliagdo de
diferentes profissionais ligados & educagdo infantil, em todo o pais. Em uma
analise dos pareceres, Ana Beatriz Cerisara (1999a) indica que ha um
reconhecimento do mérito da proposta por provocar uma intensa mobilizagdo e
ampla reflexdio, com a convocagio para o posicionamento de especialistas da
area, de profissionais € de entidades como a ANPED, secretarias de educagéo
estaduais e mumicipais, universidades.

Outros autores, contudo, consideram que o RCN-EI foi elaborado
por um grupo restrito e fechado. Isso o caracteriza como “um ponto de
inflexfio na trajetdria que vinha sendo gestada anteriormente pela Coordenagéio
de Educagio Infantil” (Pathares ¢ Martinez, 1999: 8). Existe uma explicita
falta de articulagio e de continnidade com os documentos elaborados por

aquela Coordenagio, observada através de: auséncia de referéncias aos

12 parAmetros Curriculares Nacionais, conhecidos como PCNs, s3o os documentos que apresentam, para os
professores, a base curricular comum para todo o pafs, abrangendo, em volumes distintos e especificos para
os niveis de ensino fundamental e médio, “conteiidos ¢ objetivos articulados, critérios de eleigdo dos
primeiros, questdes de ensino e aprendizagem das #reas (..), propostas sobre a avaliagio (..)"
(BRASIL/MEC/SEF,1997: 36). O conjunto destinado aos professores das primeiras séries do Ensino
Fundamental foi o primeiro a ser distribuido, no ano de 1997; os demais foram lancados posteriormente.
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Cadernos anteriores da COEDI/MEC; ruptura em relagdo a forma de
apresentacio do documento e & concepgio do trabatho a ser realizado com
criangas menores.

Nos pareceres foram apresentadas criticas pontuais, explicitando
contradigdes ¢ lacunas na proposta do RCN-El. Segundo Alessandra Arce
(2001), muitas delas permaneceram no documento final que ndo modificou a
esséncia das idéias contidas na versdo preliminar, ainda assim, algumas
alteragdes que atenderam a observagbes e analises presentes nos pareceres. A
diversidade de pontos de vista neles contidas € considerada por Cerisara
(1999a) como um forte indicativo de que a educagfo mfantil seja uma area em
processo de construgdo, ou seja, para a autora as posigdes divergentes ¢
conflitantes dos pareceristas ndo sfio positivas ou negativas, mas representam
marcas de um processo de amadurecimento de uma éarea recente e tdo
diversificada. Diante disto, pondera que “a educagio infantil, pela sua
especificidade ainda nfo estava madura para produzir um Referencial tnico
para as instituigdes de educagdio infantil do pais” (Cerisara, 1999a: 43).

Mesmo assim, o RCN-EI representa uma tentativa de delimitar um
marco curricular de cardter nacional. Esta dehmitagfio ¢ fundamental para a
elaboragdo, implantagio e¢ execugido de programas de educagéo infantil com
padrdes de qualidade. Contudo, é perpassado de contradigSes ¢ antagonismos
ao estabelecer uma orientagdo geral que se propde a respeitar a diversidade ¢
heterogeneidade das concepgdes e praticas existentes.

A desarticulagdo com a produgdo anterior da COEDI parece ter
tornado-se uma armadilha ¢ o RCN-El incorre em alguns dos equivocos
apontados na andlise das Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educagdo
Infantil (1996), cujas criticas terminam sendo-lhe pertinentes. No tocante a
interlocugdo com os educadores, por.exemplo, a referida analise constatou

“que hd pouco investimento nos mecanismos que vdo, de fato, favorecer essa
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interlocugdo (...). Neste sentido, constitui-se um paradoxo: as propostas
privilegiam um interlocutor, mas se distanciam dele, tendo existencia
autbnoma em relagdo aquele a quem se direcionam” (BRASIL/MEC/SEF/
DPEF/COEDI, 1996: 35).

De acordo com Palhares ¢ Martinez (1999), os conhecimentos e
especificidades regionais, nos RCN-EI, ndo dialogam com a proposta ¢, apesar
de alguns trechos combinarem o subsidio tedrico com exemplos completos ¢
proximos da realidade das criangas, muitas vezes o texto apresenta uma
linguagem rebuscada, codificada, técnica que se distancia do dia-a-dia do(a)
educador(a). Desse modo, ndo colabora para uma identificagdo de como
seriam os didlogos com as propostas construidas no cotidiano de cada local.

Concordamos com a critica apresentada por essas autoras, contudo,
consideramos que um documento que se propde a nortear projetos educativos,
na area da educagdo infantil que ainda tem uma pequena divulgagdo das
pesquisas ¢ de propostas de trabalho, ndo pode furtar-se ao compromisso de
propiciar certa densidade e fundamentagdo tedrica aos educadores. Uma
linguagem simples, muitas vezes, significa reducionismos frente a produgio
tedrica, contribuindo para a criagdo de frases de efeito, amplamente repetidas
por profissionais que nem sempre tém a compreensdo de seu significado.

Ainda podemos citar a problemética do construtivismo que o RCNEI
define como forma mais avangada de pensar e proceder na educagdo infantil.
Unindo enfoques e abordagens diversificadas, especialmente as de Jean Piaget,
Lev S. Vygotsky ¢ Henri Wallon, que o proprio documento reconhece
possuirem convergéncias € divergéncias, constitui-se um referencial eclético
que ignora os fundamentos epistemologicos de cada teoria, resultando em
reducionismos grosseiros “uma verdadeira medusa com mil cabegas
decrépitas” (Arce, 2000: 272). A esse respeito, a andlise constante no
documento Propostas Pedagégicas e Curriculo em Educagdo Infantil (1996)
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considerou a justaposicdo de enfoques tedricos como uma confusdo de

perspectivas, questionando a suposta hegemonia do construtivismo:
E como se fosse [0 construtivismo] uma palavra magica que
resolveria todas as questdes pedagégicas ou uma chave valiosa que
abriria as portas da credibilidade de qualquer projeto. O suposto
valor no mercado educacional dado a essa palavra parece ser o
maior responsavel pelo seu uso indiscriminado e por suas in(imeras
utiliza¢des (BRASIL/MEC/SEF/DPEF/COED], 1996: 41).

Quando analisamos detidamente, no Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantii (RCN-EI), a organizagio dos componentes
curriculares em blocos diferenciados para a faixa etariade 0 a3 anosede 4 a 6
anos verificamos que o Documento acaba transformando a distingdo
institucional entre creche e pré-escola estabelecida na LDB (Lei n°9394/96)
em uma diferenciacio na proposta de trabalho com as criangas. Deixa
transparecer, assim, uma idéia de segmentagdo da educacdo infantil em duas
etapas — que podem vir a equivaler a etapas ou ciclos de desenvolvimento —
perdendo a wvisdo de totalidade que ¢ fundamental para o desenvolvimento
integral da crianga.

Outra conseqiiéncia dessa organizagdo curricular ¢ a hierarquizagéo
dos contetidos conforme modelos legitimados em outros niveis de ensino. Sob
“a compreensdo de que as propostas para as criangas menores subordinam-se
a0 que é pensado para as maiores” (Cerisara, 1999a; 35), pode (re)afirmar
entendimentos de que se deva priorizar na creche os aspectos afetivos e
motores, enquanto que na pré-escola a é&nfase recairia sobre os aspectos
cognitivos. Pode significar, entio, uma fragmentagio do trabalho,
especialmente nas instituigdes que atendem a faixa etaria de 0 a 6 anos. Essa
fragmentagio expressa-se de diversas formas e em diferentes dimensdes do

processo educativo, desde a definigdo das fungSes profissionais até a
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elaboracdo dos objetivos e atividades cotidianas, organiza¢do do ambiente e
selegdo de materiais didatico-pedagogicos.

Nesse ultimo aspecto, o Censo da Educagfio Infantil (BRASIL/
MEC/INEP, 2001) considera que esta se processando uma mudanga de énfase
educacional como conseqiiéncia da politica educacional para a educagdo
infantil. Os dados apresentados indicam que nos estabelecimentos de creche,
os materiais didaticos mais comms sdc os brinquedos (84%), segmdos de
sucata (83%), jogos didaticos (74%), materiais para expressdo artistica (62%) e
livros de literatura (58%). Nas pré-escolas, a situagdo se inverte estando em
primeiro lugar os lapis ¢ cademos (93%) e os brinquedos em ultimo lugar
(61%), ao passo que sucata, jogos, livros de literatura, livros didaticos estdo
presentes em 82%, 75%, 64% e 54% das instituigGes, respectivamente.

Ao considerarmos que, segundo o proprio Censo, 77% das creches e
pré-escolas utilizam o RCN-EI e a tendéncia de sua utilizagdo com maior
freqiiéncia repete-se em todo o Pais, € pertinente indagarmos qual o sentido de
tal mudanga de énfase educacional: ndo seria uma tendéncia de reprodugio na
pré-escola modelos de outros niveis de ensino mais valorizados socialmente
porque ensinam? Néo estaria acentuando estigmas sociais da creche, que tem
menor status na sociedade e nas politicas publicas, considerada como lugar de
cuidado e assisténcia?

A qualificagdo do atendimento institucional s criangas desde o seu
nascimento, nio pode prescindir do reconhecimento ¢ valorizagdo do carater
educacional e da intencionalidade pedagégica das instituigdes. A discusséo das
especificidades e necessidades de cada faixa etaria, bem como dos
agrupamentos de criangas, € sobremaneira necessaria para a definicio do
projeto pedagdgico, na organizagdo curricular € na articulagdo dos projetos de
trabalho e praticas cotidianas. E preciso, contudo, estar alerta ao processo

histérico em que a consideragio dessas diferencas, muitas vezes, gera mais
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discrimina¢des do que efetivamente contemplam as necessidades de cada faixa
etaria,

As discriminagdes podem ocorrer nas politicas piblicas, por
exemplo, através da concentragio de investimentos na etapa que seja
considerada mais importante para a escolaridade da crianga ou pela qual o
Governo reconhega sua maior responsabilidade. Nas instituigSes, € possivel
que seja favorecido um novo tipo de hierarquia no trabalho da educagdo
infantil: um modelo que privilegia as farefas ou momento pedagogico em
detrimento das agdes de higiene e alimentagfio. Continuar-se-ia, entdo,
reproduzindo a fragmentacdo entre o cuidar e educar.

A intengdo de implementar um cardter educativo nas instituigdes de
educagiio infantil e superar o mero assistencialismo, que foi amplamente
divulgada nos documentos do MEC, inclusive 0 RCNEI, integra-se a forma de
diferenciagdo entre creche e pré-escola, corroborando a polarizagéo entre
assisténcia e educagdo. A partir dessa oposigdo, na qual desconsidera-se que o
projeto assistencial historicamente empreendido na educagdo infantil sempre
teve um carater educativo, o afii de superar as propostas espontaneistas pode
enfatizar demasiadamente os aspectos formais da educagdo. Com isso, os
cuidados infantis passam a ser considerados como mal-necessdrio, ou como
atividades secundarias a serem executadas apressadamente. Sem planejamento
criterioso, deixa-se de explorar a intencionalidade educativa que deve compor,
indistintamente, todas as experiéncias vividas pelas criangas nas instituigdes
que freqiientam.

De modo geral, entretanto, é possivel reconhecer a elaboragédo ¢
divulgagio de um Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
como importante iniciativa do MEC, que da continuidade ao processo atual de
formulacdo das politicas publicas, especificando e detalhando algumas

determinagdes contidas na legislagdo educacional referente a area. Acarreta,
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entdo, conseqiiéncias inevitiveis para o trabalho com as criangas menores de 6
anos que freqiientam creches e pré-escolas brasileiras.

Outra importante questdo que se faz presente na legislacdo atual ¢ a
formag¢do dos profissionais de educagfio infantil que, historicamente ndo tem
stdo alvo de preocupagies e de agdes sistematicas para o seu desenvolvimento,
mas, por motivos diversos, vem sendo enfatizada como crucial para a
implementagdo da educagdo infantil. Desse modo, a politica governamental
vem ftratando a questio em documentos especificos € no conjuntc das

diretrizes e prerrogativas acerca da educagéo infantil.
4. A formaciio dos profissionais de educaciio infantil

O debate contempordneo referente a educagdo infantil vem
destacando, de modo explicito, a importéncia e a necessidade de formagéo ¢
qualificagdo profissional; essa preocupagdo, coﬁtudo, ¢ relativamente recente.
Em sua historicidade, & margem dos sistemas de ensino e constituida como
politica emergencial e assistencialista, numa perspectiva de suprir as supostas
incompeténcias e caréncias familiares e infantis, a educagdo infantil ndo
recebeu os investimentos necessarios quanto a estrutura material ¢ humana,
conduzindo a uma precariedade tanto de aspectos fisicos, de equipamentos, de
materiais pedagogicos quanto de formagdo e qualificagio profissional.

Expressando indignagdo, Gabriela Portugal (2001) chama-nos a
atenc¢do:

Ficamos particularmente apreensivos se um filho de 16 anos tiver
um professor incompetente durante 1 hora diaria. Mas,
surpreendentemente, ndo nos incomodamos muito com a formagio

dos educadores que dispendem cerca de 6 a 8 horas diarias com uma
crianga de 2, 4 ou 5 anos! (Portugal, 2001: 155)



A auséncia de projetos voltados para a valorizagdo do magistério
nas instituigdes de educagdo infantil contribuiu para a composigdo de quadros
profissionais por voluntariado, deficitirios em quantitativo, com pouca ou
nenhuma formagdo escolar, sem qualificagido especifica (Haddad,1993), com
uma baixa remuneragio e longa jormnada de trabalho. Desse modo, as
educadoras, sobretudo nas creches, comumente apresentam alta rotatividade
no emprego, baixa assiduidade e dificuldade para acompanhar treinamentos
que exigem dominio de leitura e escrita (Campos, 1994).

Mesmo nas classes de pré-escolas, em 1994, é expressivo o némero
de profissionais considerados leigos, atingindo um percentual de 18,9%;
apenas 17% tinham curso superior € a maioria, 56,6%, eram formados em
magistério, de nivel médio (BRASIL/MEC/SEF/DPE/COEDI, 1994). Dados
atuais do Censo da Educagdo Infantil (BRASIL/MEC/INEP, 2001) sugerem
que ha uma melhoria na qualificacio docente, com um aumento de 40% de
professores com nivel superior nas creches ¢ de 16% nas pré-escolas.
Contudo, apenas 8% das creches e 27% das pré-escolas tém esses
profissionais na fung¢do de ensino.

O diagndstico Propostas Pedagogicas e Curriculo (BRASIL/ MEC/
SEF/DPEF/ COEDI, 1996) constatou que as professoras, quando ligadas as
secretarias de educacgfo, tém melhor situagdo funcional, bem como carga
horaria e atribuigdes diferenciadas em relagio as demais educadoras da
creche’®. Tal situagiio decorre, de certo modo, da configuragdo histérica da
educagfo infantil em duas redes paralelas, com objetivos e piblicos distintos.
Essa diferenciagio expressa e se reflete na organiza¢do e funcionamento das
instituigdes, contribuindo para o estabelecimento de uma hierarquia do

trabalho educativo, a partir da natureza das fingdes dos educadores e dos

13 Nesse caso, o termo creche refere-se as instituigdes que atendem criancas de O a 6 anos, em periodo
integral.
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diferentes niveis de formagdo. A hierarquizagdo, por sma vez, implica
relagbes antagbnicas entre os profissionais, distanciando cada vez as
dimensdes do cuidar e educar.

Ademais, a propria analise do MEC (BRASIL/ MEC/ SEF/DPEF/
COEDI, 1996) ressalta que, de modo geral, em estados € municipios
brasileiros, a elaboracic e implementagdo de propostas pedagdgicas ¢
curriculares para a educagdo infantil nfio tém conseguido articular uma
politica de recursos humanos. Esta ora ¢ ignorada, ora tem sua importéncia
ressaltada em alguns documentos; outras vezes, sdo apontadas diretrizes para
a sua formulagdo, mas nfo se apresentam medidas concretas, alternativas ou
sugestdes para a consecutiva viabilizagdo. Raros sdo os documentos que
expressam a preocupa¢io em propor ¢ detalhar mecanismos de viabilizagdo
daquela politica, consistente e articulada a um projeto mais amplo de
educacgdo infantil.

Assim, as diretrizes mais recorrentes para a politica de recursos
humanos referem-se a formagdo dos profissionais para a educagéo infantil, as
vezes concebida em projeto permanente ou através de alternativas esporadicas
presenciais e até a distfncia, caracterizando uma busca das secretarias de
formarem seus educadores em servico, mesmo que seja de forma menos
freqiiente ¢ pouco sistematica (BRASIL/MEC/SEF/DPE/ COEDI, 1996).

Inseridlo no movimento constitutivo do reconhecimento da
importancia social da educagfo infantil e na luta por toma-la um direito da
crianga a partir do nascimento, engendra-se o debate sobre a qualidade do
atendimento destacando a questdo do profissional, sua atuagdo, formagdo ¢
profissionalizagdo. Essas questdes adquirem centrahidade nfo s6 na
perspectiva da qualidade, mas também para o reconhecimento e afirmagdo

dessa etapa no sistema educativo. Se antes havia pouca ou nenhuma exigéncia
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de qualificacio e experiéncia anterior, atualmente pretende-se provocar

modificagdes no quadro, ao menos € o que indicam os discursos oficializados.
4.1 Principios legais da formacdo de professores para a educaciio infantil

A concep¢do da fungio educativa da educacdo infantil na
perspectiva de formagdo integral da crianga, propiciando aprendizagens
significativas para o desenvolvimento infantil, suscita um movimento de
repensar a fun¢io do educador, destacando a necessidade de modificagdes e
constituindo novas expectativas de atuagdo docente; consequentemente, leva a
questionar a formagio e qualificagio daquele profissional. Diante disso, a
idéia da formagdo do professor, como um dos fatores mais importantes para a
promog¢io da qualidade da educagdo infantil, torna-se uma das premissas
explicitadas no discurso oficial, justificando a preocupagdo ¢ a énfase
conferida a questdo, que passa a ser regulamentada.

Mediante a consideragio da educagdio infantil como primeira etapa
da educagio basica, a partir da Constituicio Federal de 1988 ¢ da LDB (Lei
n°9394/96), devem aplicar-se a primeira os principios gerais de organizagio,
funcionamento ¢ gestfio escolares estabelecidos para a segunda e para todo o
sistema educativo, inclusive no que se refere a4 formagio e valorizagdo dos
profissionais. A LDB estabelece, desse modo, que os docentes de creches e
pré-escolas deverdio ter habilitagio especifica para o magistério, em nivel
superior e, no minimo em nivel médio (art.62), admitido até o final da Década
da Educagdo (art.87§4°). Preceitua, ainda, que deve ser assegurado-lhes,
através de estatuto ¢ plano de carreira do magistério pablico: ingresso
exclusivamente por concurso publico; aperfeicoamento profissional

continuado; piso salarial, progressio funcional; periodo reservado a estudos,
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planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho; condig¢des adequadas
de trabalho (art.67).

Além de elevar o patamar de formagio dos educadores, transferindo
o eixo do nivel médio — previsto na Lei n°5692/71 que regulamentava o ensino
de 1° e 2° graus — para o nivel superior’, colocam-se expectativas de uma
atuagdo docente mais ampliada, envolvendo nio s6 o trabalho imediato e
direto com as criangas, bem como a elaboragdo e avaliagdio das propostas
pedagogicas e participagdo na gestiio das instituigdes e na articulagio destas
com as familias (art.13). Outro aspecto que poderd contribuir para um novo
perfil do educador infantil est4 na possibilidade de composigao interdisciplinar
das equipes que poderdio, assim, ter profissionais graduados em outros cursos
superiores que fagam a formagdo pedagégica nos Institutos Superiores de
Educacio (art. 63, IT).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagfo Infantil
(DCN-EI), também, ¢ recomendada e valorizada a diversidade na composi¢do
da equipes educativas, nio somente quanto 3 formagfio, mas também quanto a
género, etnia e situagdes socio-econOmicas, ressaltando que os educadores
devem ter, pelo menos, “o diploma de Curso de Formagdo de Professores™.

O Parecer CNE/CEB n®22, considera que todo o trabaltho
pedagogico na educagdo infantil deve primar pelo envolvimento € interesse
genuino dos educadores, cujo papel de participagio — e ndo de condugdo
absoluta ¢ centralizagio de todas as atividades em sua pessoa — contribui
decisivamente para que as criangas exercitem sua inteligéncia, seus afetos e
sentimentos, constituindo conhecimentos ¢ valores, vivendo e convivendo

ativa e construtivamente.

14 £ preciso considerar que, paradoxalmente, a propria LDB admite a formag3o minima em nivel médio para
atuagfio na educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental, o que di abertura para o ndo
cumprimento de sua determinacéio principal de elevar a formagdo dos profissionais desses niveis de ensino.
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O mesmo Parecer avalia que o despreparo dos cursos de formagéo
de professores na defini¢do da qualificagio especifica tem sido um dos fatores
a dificultar as politicas publicas para a educago infantil. Enfatiza, assim, a
importancia da formag¢fo prévia e da atualizagfio em servigo dos educadores,
destacando que cabe aos Cursos de formag3o de docentes para a Educagio
Infantil nos niveis médio e superior adaptar-se, com a mator urgéncia, as
exigéncias de qualificagdo dos educadores para as criangas de 0 a 6 anos. Para
isso, é preciso que considerem as transforma¢bes familiares e sociais, as
caracteristicas sempre mais acentuadas da sociedade de comlmiéag:ﬁo €
informagdo, e suas conseqiiéncias sobre as criangas, mesmo as de mais baixa
renda (BRASIL/CNE/CEB, 1998, grifo nosso).

Partindo das determinagdes da 1L.LDB, o referido Parecer propde que
os Cursos Normais de nivel médio sejam adaptados ao nove contexto legal, de
modo que continuem contribuindo para a formagdo dos professores de
educagdo infantil durante o periodo de transi¢do. Recomenda que sejam feitos
todos os esforgos entre estados e municipios para que os professores leigos
tenham oportunidades de se qualificarem devidamente; isto exige medidas
praticas e imediatas de colaboragio das universidades e centros de ensino
superior com os sistemas publicos ¢ privados, mantenedores de instituigdes
para as criangas de 0 a 6 anos, no sentido de um grande esforgo nacional, para
potencializar e qualificar os seus profissionais.

A formagiio dos profissionais recebe destaque, também, no Plano
Nacional de Educagio (PNE), no capitulo da educacfo infantil ¢ em um
especifico para o Magistério de Educacio Basica. Quanto a meta estabelecida
pela LDB, o PNE apresenta uma progress3o de forma a assegurar que todos os
dirigentes e 70% dos professores obtenham o curso superior especifico, em 10
ands e, no prazo de 05 anos, todos deverdo estar habilitados em nivel médio,

na modalidade normal. Determina que seja ampliada a oferta de cursos de
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nivel superior, com contetidos especificos para a educagdo infantil bem como a
execugdo de programa de formacgdo em servigo, para a atualizagdo permanente
dos profissionais e para a formacgdo do pessoal auxiliar. A articulagdo com as
instituigdes de ensino superior é recomendada, tanto nas agdes de formagdo
quanto no acompanhamento ¢ na avaliagdo da educagdo infantil.

Em uma primeira leitura, poder-se-ia pensar que a formagdo de
professores para a educagdo infantil tornou-se uma prioridade na politica
educacional, uma questio mesmo de interesse nacional. Parece-nos, contudo,
que existem lacunas e contradigles, por exemplo, falta uma explicitagdo do
nivel e tipo de curso no qual os professores deverfio ser formados: Normal de
nivel médio? Pedagogia ou Normal Superior? Licenciaturas em geral? Outros
cursos superiores, acrescidos da formagfio pedagdgica prevista na LDB? Sera
possivel a todos os cursos de formacdo de professores e/ou apenas a
complementacdio pedagogica atender as exigéncias de qualificagdo dos
educadores para as criangas de zero a seis anos?

Ademais, os antigos cursos de magistério da rede publica estdo
sendo fechados mum processo de redugéio de estabelecimentos, fato que vem
ocorrendo nas capitais brasileiras. Conforme dados do Governo Federal, entre
os anos de 1991 e 1997 o niimero de estabelecimentos passou de 611 para 544,
significando uma redugdo de 10,9% (BRASIL/MEC/SEF, 1999). Serdo
reativados? A habilitagio minima, em nivel médio, serd mantida em toda a
educagdo infantil ou apenas para determinadas faixas etarias?

Temos também a preocupacio de que a diversidade na composi¢éo
das equipes, ao invés de possibilitar avangos na profissionalizagdo do educador
infantil, venha significar recuos ¢ dificuldades no cumprimento da legislagdo.
Exemplificando, citamos as possibilidades de que os sistemas de ensino, sob a
justificativa dos reais problemas de financiamento que enfrentardo, privilegiem

a contratagdo de profissionais de nivel médio e ndo priorizem os investimentos
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para a formacdo superior dos professores de educagdo mfantil. Ou que o fagam
apenas na qualificagdo das equipes técnicas centrais, que concebem as
propostas de educagdo infantil, em detrimento dos profissionais que estdo
diuturnamente nas instituigles transformados em executores das tarefas
estabelecidas pelas secretanas.

A criagdo dos Institutos Superiores de Educacgio e do Curso Normal
Superior, prevista na LDB e determinada no Decreto Federal n°3.276, de 6 de
dezembro de 1999, acentuou o polémico debate na luta por um projeto
hegemonico de formagdo de professores. A exclusividade do Curso Normal
Superior e as conseqiientes mudangas no curso de Pedagogia, que deixaria de
habilitar professores para formar apenas especialistas em gestio e
administragio escolar, suscitou discussfes que conduziram a alteragdio do
segundo paragrafo do primeiro artigo do referido Decreto, levando a
substitui¢io do termo exclusividade por preferéncia. Esta modificac#o, por sua
vez, reafirmou gquestionamentos quanto aos cursos que poderfio preparar
professores para atuagfio naqueles niveis de ensino.

No mtuito de esclarecer a questdo, a Cadmara de Educagdo Superior
do CNE estabeleceu, no Parecer CNE/CSE n°133/2001, que a oferta de cursos
destinados a formagio de professores de nivel superior, para atuar na educagio
infantil € nos anos iniciais do ensino fundamental, em universidades e centros
universitarios serd em Curso Normal Superior, preferencialmente, ou cursos
com outra denominagdo, desde que observadas as respectivas diretrizes
curriculares. Quanto 3as instituigdes ndo-universitdrias, terdo que criar
Institutos Superiores de Educagio e oferecer a formagdo para professor em
Curso Normal Superior. (BRASIL/CNE/CES, 2001).

A indefinigio sobre os cursos de habilitagdo para o magistério da
educagdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, todavia, ja esta
chegando até o grande plblico através da imprensa. Como atesta a reportagem
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de capa da Revista Educagdo, n°27, com o titulo “Serd que posso dar aula?
Nem o MEC sabe quem pode formar professores de educagdo infantil e de
ensino fundamental”, na qual demonstram-se as dividas de institui¢des
formadoras, professores ¢ estudantes, polemizando sobre o papel profissional
do futuro pedagogo, coﬁl algumas opinides contrarias ¢ outras favoraveis a
transformagdo da Pedagogia em curso de bacharelado, restringindo-se a
licenciatura para o Normal Superior.

E preciso que se considerem as criticas pontuais de varios
educadores e alguns segmentos organizados (ANFOPE, 1998; Kuenzer, 1999a
e b; Faria ¢ Palhares, 1999; Arce, 2001; dentre outros) no que se refere ao
locus de formagdo propriamente dito. Nelas sfio apontadas implicag¢Ses
negativas de realizar a formagdo de professores, tendo o ensino como tnico
eixo, fora das universidades, em instituigdes sem pesquisa e extensdo como 0s
Institutos Superiores de Educagdio, os quais dedicar-se-do somente a

capacitagdo docente. é assim que se expressa Acacia Kuenzer (1999a)

Ao retirar a formacio de docentes da Universidade (...) adota-se
uma concepgio elitista de ensino superior, voltado para a formagéo
de cientistas e pesquisadores, o que, para o legislador (e para o
Estado que abraga as politicas do Banco Mundial) néio € o caso dos
educadores, cuja formagdo dispensaria o rigor da qualificagdo
cientifica e da apropriagdio de metodologias adequadas a produgio
do conhecimento em educagio. (Kuenzer, 1999a: 10)

Se a formagio pode prescindir das condigdes proprias das
instituigdes compromissadas com a pesquisa, com a produgdo € estribar-se
apenas na reprodugio e transmissio de conhecimentos, isto significa que o
professor é descaracterizado como intelectual, atribuindo-se a ele uma
dimensdo de mero executor, tomando-0 como um técnico, “um pratico capaz
de escolher 0 melhor caminho para que o processo de ensino aprendizagem
ocorra” (Arce, 2001: 265). O aparente antagonismo da legislagio entre os

principios ¢ as medidas para efetiva-los, pode ndo ser um desvio que deva ser
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corrigido, mas um trago caracteristico de um projeto hegeménico de sociedade
pautado na desigualdade ¢ na naturalizagido e ocultagio da mesma. Resulta,
portanto, da correlagido de forgas que provoca uma “articulagio” de interesses
opostos e contraditérios ¢ expressa, tanto a cooptagdo quanto a concessdo que

se realizam para manutengdo da ordem estabelecida.

42 A formacio de professores de educacio infantii em outros
documentos do MEC

A énfase a questdio dos recursos humanos na educagdo infantil
expressa-se, no discurso oficial, a partir da década de 90, tendo o documento
Politica de Educagdo Infantil (1994) considerado particularmente grave a
desvalorizagdo e a falta de formag&o especifica dos profissionais que atuam na
area, especialmente na creche. Assim, define como uma das agles a promogéo
da formagio e valorizagio dos educadores de creches e pré-escolas,
estabelecendo que sejam asseguradas formas regulares de formagéo,
especializacio e atualizacdo; que a formagdo inicial dos educadores e a dos
formadores deverd ser orientada pelas diretrizes expressas no documento,
contemplando conteidos  especificos relativos & educagio infanti
(BRASIL/MEC/SEF/ COEDI, 1994).

Questdes como o curriculo da educagio infantil, os cursos ¢ as
possibilidades de formagfio profissional, a estruturagio da carreira, a
remuneragdo e as condi¢des de trabalho em creches e pré-escolas, j& se faziam
presentes na produgio da Coordenagéo Geral de Educag@io Infantil (COEDI)
do MEC, e foram temas de um Encontro Técnico sobre Politica de Formagéo
do Profissional de Educacgfo Infantil, realizado em 1994.

O documento Por uma Politica de Formagdo do Proﬁssfonal da

Educagdo Infantil (1994), originado deste Encontro, explicita a necessidade de
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que o MEC assuma um papel de articulagdo, coordenagéo e de apoio técnico-
financeiro as agdes de promog¢do da formagdo e valorizagdo dos profissionais
de educagdo infantil, apresentando diretrizes a serem assumidas por aquele
Ministério como, por exemplo, que a formagio seja entendida como direito
inseparavel da profissionalizagio. E, ainda, que se busque a superagdo do
carater emergencial e episodico das estratégias de formagfio dos profissionats
que estdo em servigo.

Tal recomendagio implica questionar a prioridade dada
anteriormente pelo documento Politica Nacional de Educagéo Infantil (1994)
a0s cursos emergenciais para os profissionais nio-habilitados de creches e pré-
escolas; a criagdo de condigdes para a qualificagdo minima, de nivel médio,
para os profissionais que ja estdo em servigo; realizagdo de um diagndstico dos
profissionais da educagdo infantil e das diferentes agéncias formadoras
existentes; articulago da politica de formagdo dos profissionais da educagdo
mnfantil & politica nacional de leitura e a projetos culturais, redimensionando-a
como parte da histéria ¢ do processo da educacdo brasileira (BRASIL/ MEC/
SEF/DPE/COEDI, 1994).

Ao tomar a formagdo profissional como um dos fatores mais
importantes para se promover padrdes de qualidade nos programas de cuidado
e educagdo de criangas menores de sete anos, destaca-se que a mesma deixa
muito a desejar, principalmente frente as exigéncias de atuagido docente em

creches e pré-escolas:

No caso da crianga menor, varios estudos internacionais tém
apontado que a capacitagio especifica do profissional é uma das
varidveis que maior impacto causam sobre a qualidade do
atendimento (..). No caso da educagfo infantil, que abrange o
atendimento as criangas de zero a seis anos em creches e pré-
escolas, exigindo que o profissional cumpra as fungGes de cuidar ¢
educar, o desafio da qualidade se apresenta com uma dimensdo
maior, pois é sabido que o3 mecanismos atuais de formacio nio
contemplam esta dupla funcio. E preciso, portanto, (...) que
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formas regulares de formag@io e especializagio, bem como
mecanismos de atualizagiio dos profissionais sejam assegurados
(Barreto, 1994: 11, 13. grifo nosso).

No contexto pds-LDB, partindo da recorrente afirmagfio de que a
formagdo do professor da educagdo basica historicamente deixa muito a
desejar, e que nfio atende as especificidades da educagdo infantil, o MEC
produz outro documento, que s¢ refere a4 formagio dos professores de
educacdo infantil ¢ dos primeiros quatro anos do ensino fundamental. Tem
como finalidade provocar e, ao mesmo tempo, orientar transformagdes na
formacgido de professores, esperando-se que seja usado nos ambitos de gestdo
dos sistemas educativos e das instituicdes formadoras, como subsidio para a
tomada de decisdes politicas.

O documento “Referenciais para Formagdo de Professores”
(BRASIL/MEC/SEF, 1999), considera que a formagdo de professores deve
inserir-se no movimento de profissionalizagdo do professor, pautado na
concepgdo de competéncia profissional, cuja operacionalizagdo exige que se
promovam mudangas nas praticas formativas, bem como a articulacio dos
processos de formacdo inicial € confinuada. Além de discutir o papel, o perfil
profissional, a natureza da atuagdo de professor, explicita as competéncias que
se constituem em objetivos gerais da formagio de professores. Faz, também,
indicagdes para a formulagio de curriculos € programas de formagio, para
titulagdo de professores em servigo, para a formag¢io profissional a distincia e
para a atuagdo das secretarias de educagdo. Outro aspecto abordado € a relagéo
entre desenvolvimento profissional e progress3o na carreira.

Dentre os pressupostos norteadores da proposta delineada
destacamos, de um lado, a afirmagdo de que a atividade profissional do
professor é de natureza publica, tem dimenséo coletiva e individual, que inchui
a participagdo no projeto educativo e curricular da escola, a producio de

conhecimento pedagogico e a participagdo na comumidade educacional e
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implica atuagdo técnica, intelectual e politica. De outro lado, a perspectiva de
que o desenvolvimento profissional é um direito do professor, por ser
necessidade intrinseca 4 sua atuagdio, assim como a recomendagdo de que os
respectivos projetos devem estar vinculados a condigdes de trabalho,
avaliagdo, carreira e salario. E, ainda, que as metodologias pautadas na
articulagdo teoria-pratica, na resolugio de problemas e na reflexdo sobre a
atuagdo profissional, juntamente com a organizagdo ¢ o funcionamento das
instituigdes de formagdo, sdo elementos essenciais para o desenvolvimento da
cultura profissional pretendida.

Os Referenciais para a Formacdo de Professores (1999), postulam
que a atuagio do professor tem como base e alvo principal 2 docéncia, mas nio
se restringe a ela, abrangendo a produgfio de conhecimento pedagodgico, a
cooperagdo na gestio escolar e a interacdo com a comunidade educativa na
. produgdo coletiva de alternativas para a educagfio e para fazer avangar a
profissionalizagdo da categoria. Considerando que o conhecimento tedrico nio
¢ suficiente, que ndo basta ao professor ter conhecimentos sobre a pratica, mas
que é fundamental saber fazer, propde que as competéncias envolvidas no
trabalho docente sdo construidas empiricamente, ou seja, se aprende a fazer
fazendo. Conclui que a formagiio deve superar 0 modelo que valoriza mais o
aprendizado dos saberes teéricos, no qual “os professores aprendem um
discurso que ndo modifica sua atuagdo junto aos alunos” (BRASIL/MEC/SEF,
1999: 62, 63).

Ressalta, portanto, a natureza pratica da formagéo caracterizada
como um processo continuo ¢ permanente de desenvolvimento,

que pede ao professor disponibilidade para a aprendizagem, da
formag8o que o ensine a aprender; e do sistema escolar no qual ele

se insere como profissional, condigBes para continuar aprendendo.
Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre. (idem: 63)
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As propostas oficiais ndo tém obtido consenso na area, € as criticas
incidem principalmente sobre a possivel vinculagdo daquelas aos principios
neoliberais, os quais indicam uma educagio pragmatica, aligeirada, superficial
e tecnificadora, sob um discurso de desenvolvimento de competéncias
profissionais, criatividade, autonomia, saber-fazer, aprender-fazendo. Nessa
perspectiva, traz-se¢ o questionamento de que o processo de desenvolvimento
profissional permanente, tio enfatizado nas politicas de formacgéo de
professores, € uma adesio ao lema “aprender a aprender”, como a sintese da
principal fungio da escola, no qual pressupde-se que a educagio escolar cabe
apenas a descoberta de talentos e potencialidades criativas cuja realizagéo
depende do préprio individuo.

Decorre, daquela concepgio, que o professor ndo tem a fungfo de
ensinar, transmitir algo aos alumos, mas “garantir que aprendam para que
continuem esse processo de aprender a aprender fora da escola” (Arce, 2001:
265). Para realizar bem esta fungdo ¢é suficiente que o professor aprenda a
aprender, de modo a ter condigdes de dominar algumas habilidades técnicas,
de refletir sobre a sua agdo ¢ de manipular manuais e livros — fontes de
informagGes utilitarias, sugestdes de facil aplicagio no cotidiano escolar.

Acredita-se que a apropriagdo neoliberal de teorias que focalizam o
professor-reflexivo ¢ promovem a valorizagdo do conhecimento construido na
atividade docente cotidiana, reconhecendo-o como um dos fundamentos desta
agdo, faz a susteﬂtagﬁo para a defesa de uma formagdo alicergada na pratica,

exacerbando o pragmatismo e o utilitarismo e, desse modo,

retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-se com
a dicotomia existente entre teoria e prética, eliminando a teoria no
momento em que esta se reduz a meras informagdes; o professor
passa a ser o balconista da pedagogia fast food, que serve uma
informagdo limpa, eficiente e com qualidade, na medida em que,
com seu exemplo, desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar
informagdes utilitarias e pragmaticas. (Arce, 2001: 262)
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A utilizagdo da categoria “professor-reflexivo”, organizando a
formagdo a partir do eixo agdo-reflexdo-agdo, com privilégio para a dimensdo
pratica do processo formativo, sugere que & suficiente o professor saber agir ¢
refletir sobre sua ago. Cabe indagarmos a respeito do alcance de uma reflexio
sobre a pratica realizada sem um consistente dominio tedrico ¢, mais ainda, se
um professor formado dessa maneira sera apto a refletir para além de sua
propria agdo cotidiana, contextualizando-a nas contradiges que constituem a
sociedade, a cultura, enfim, a si proprio? Concordamos com Arce (2001), que
“sem discussdes filosoficas e ideologicas, o professor-pritico cede as
presses e afunda-se na acgfo-reflexdo-acdo de um cotidiano alienado e
alienante™ (Arce, 2001: 268 grifos da autora).

Ademais, as propostas de educagdo continuada, tdo divulgadas pela
politica educacional como um direito do professor ¢ uma condigio essencial
para a melhoria da qualidade da educagfio, “acabam agindo como se o
exercicio da docéncia fosse sempre um tempo de desgaste, de esvaziamento™
(Collares, Moysés e Geraldi, 1999: 210); isto é, buscam qualificar os
professores, considerando que a promulgagdo de uma nova lei, o inicio de uma
nova gestdo disposta a mudar tudo, a avaliagfio negativa da formagio inicial,
um novo modelo metodologico transformado em modismo, provocassem a
necessidade de substituir um conhecimento tornado obsoleto e desatualizado

por novos saberes ¢ novas metodologias. Nessa perspectiva,

o tempo de vida e o tempo de trabalho é concebido como um
“tempo zero” porque (..) o tempo transcorride de exercicio
profissional parece nada ensinar. A cada ano letivo, uma nova
turma, um novo livro didatico, um novo caderno intacto. Zerado o
tempo, esta-se condenado a eterna repeti¢do, recomecando sempre
do mesmo marco inicial. (Collares, C., Moysés, M* A. e Geraldi, J,,

1999: 211)

Outros questionamentos sfo feitos a referida proposta de formagio

de professores, como por exemplo, a priorizagio da formagdo em servigo,
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admitindo-se que até a formagdo inicial possa se dar naquela modalidade e nédo
previamente como acontece em todas as profissdes; o aligerramento da
formagdo, por seu esvaziamento teérico e pela possibilidade de redugdo na
duragdo do curso, através do aproveitamento da experiéncia profissional, no
caso dos professores que ja estdo atuando e ndo tém a formagéo minima.

De modo geral, contudo, pode-se considerar que ha uma certa
relagdo entre a legislagdo e o contexto das discussdes e da produgédo da area da
educacdo infantil, incorporando aspectos que parecem relativamente
consensuais, representando, assim, avangos significativos, do ponto de wvista
formal. A situagdo atual da educagéo infantil, contudo, apresenta uma série de
desafios para que se realize o que é preconizado nos dispositivos legais. O
entusiasmo mediante as mudangas, no plano formal e legal, nio pode conduzr
a uma postura ingénua de acreditar que isso seja suficiente para promover a
transformagdo das dificuldades produzidas por anos de descaso, durante os
quais “a Educac¢do Infantil sempre foi de todos e nunca foi de nihguém, porque
nunca houve uma preocupagdo mais sistematica com a continuidade de uma
politica de melhorias para a infincia pobre no Brasil” (Barbosa, 1999: 03).

E mister reconhecer, ainda, que a educagfo infantil é tratada na LDB
de modo sucinto ¢ genérico. A Lei deixa de apresentar algumas importantes
especificidades e diferengas em relagdo aos demais niveis de ensino, que
devem ser consideradas na elaboragdo e implementagdo das propostas
pedagbgicas dos programas de cuidado e educagiio para a faixa etaria de zero a
seis anos. Toma-se pertinente aos sistemas de ensino indagar se todos os
principios da educagfio basica, estabelecidos na Lei, sdo adequados a educagio
de criangas pequenas, cabendo-lhes adequa-los naqueles aspectos que se
fizerem necessérios, partindo de pardmetros gerais comuns para a efetivagdo

de uma politica nacional de atendimento a crianga.



Por outro lado, ndo se deve desconsiderar que as mudanc¢as nos
discursos representam avangos para a area, conforme nos indica a analise de

Cury (1998) sobre a Constituigdo Federal:

a Constituigio rompe, sim, com a conceps¢do de que a Educagdo
Infantil é uma falta que deva ser compensada por ages de Amparo e
de Assisténcia; (...) n#o é simplesmente um Pré, ndo ¢
simplesmente uma preparagdo para, mas tem uma especificidade e
que cumpre trata-la com a dignidade tdo grande quanto nods sempre
tratamos o Ensino Fundamental, pelo menos nos nossos discursos.
(Cury, 1998: 14)

Admite-se, no entanto, que a afirmac¢do da educagdo infantil como
direito de infincia e dever do Estado ndo rompe de forma absoluta com a
nogdo de amparo e assisténcia, apenas direciona-a para a familia, lugar que
lhe ¢ pertinente.

E preciso que se busque compreender as contradigdes e
ambigiiidades que compdem o real, a partir de uma visdo dialética que implica
reconhecer que avangos € retrocessos s3o aspectos indissocidvels ¢
complementares de uma mesma realidade, de modo que coexistem em todas as
suas dimensdes, inclusive nos textos das Leis. A inclusdo da educacdo infantil
no capitulo da Educagio Basica enseja mudangas potencialmente portadoras
de um significado positivo quanto aos direitos infantis € & luta para a
democratizagio da educacdo das criangas brasileiras pobres; ao mesmo tempo,
podera acarretar retrocessos na concepgdo da organizagio e desenvolvimento
do trabalho das instituigdes, desde a hierarquizagio das atividades
desvalorizando o cuidado até a continuidade da marginalizagdo da educagio
infantil nas politicas piblicas pela indefini¢io do financiamento, por exemplo.
O compromisso com a mudanga tomar-se-a efetivo somente através de uma
politica que propicie as condicdes adequadas e suficientes para o
desenvolvimento da educagdo infantil.



11 CAPITULO
A EDUCACAO INFANTIL NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
GOIANIA: CONFIGURACOES DE UM CAMPO DO TRABALHO
DOCENTE

O atendimento as criangas menores de sete anos, nos sistemas de
ensino, ¢ um fato relativamente recente na historia brasileira, embora a
relagio entre cuidar e educar a crianga pequena ja se apresentasse como
objeto de estudos, ha algum tempo, indicando a necessidade de repensar as
fungGes sociais da instituicdo para as criangas € para as familias. Somente
apos a promulgacio da Constituicio Federal, em 1988, teve micio uma
movimentagdo do Poder Pablico no sentido de reordenar o atendimento,
transferindo-o da esfera administrativa da Assisténcia Social para a Educagio.

De modo geral, a assungéio da educagéio infantil pelos Municipios
em seus respectivos sistemas de ensino, vem realizando-se de forma lenta,
gradual ¢ diferenciada em cada localidade do pais. Os esforgos se
intensificaram a partir da aprovagio da LDB, em 1996, que determina
incisivamente a integragdo das creches e pré-escolas ao respectivo sistema de
ensino em {rés anos, a contar da data de sua publicagdo. Com isso, dezembro
de 1999 tornou-se o prazo-limite para que as Secretarias Municipais de
Educagédo incorporassem as instituigdes publicas de educagio infantil, antes
admjnis_tradas € mantidas por o6rgdos da A¢do Social.

Considerando que os sistemas municipais de ensmo compreendem

também as instituicdes de educagio infantil criadas e mantidas pela iniciativa
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privada, o Municipio que o tenha constituido, mediante a agio dos respectivo
Conselho de Educagdo, passa a baixar normas complementares, relativas a
autorizagdo, credenciamento e supervisdo de todas aquelas, além das
instituicdes do ensino fundamental e de educagdo infantil, mantidas pelo
préprio Poder Piblico Municipal (arts. 11 e 18).

Tal situagdo implicou um conjunto de agdes nos diferentes Estados
e Municipios brasileiros, dos quais destacamos a cidade de Goiidnia onde
buscamos verticalizar nossa analise em elementos mediadores da docéncia.
Para isso, procuramos estabelecer um dialogo entre a literatura da area e
concepgdes de pedagogas docentes em Centros Municipais de Educagdo
Infantil, diretamente ligados & Secretaria Municipal de Educagio.

Primeiramente, caracterizamos educagfo infantil na rede municipal
de ensino de Goifnia, em sua historicidade e no momento atual. Em seguida,
apresentamos um breve relato do trabalho de campo, no intuito de resgatar o
processo de construgdo dos dados, contextualizando os depoimentos.
Reportamo-nos, entdo, & concepg¢io de crianga e da fungdo da educagio
infantil que se delineia nas respostas das pedagogas participantes de nossa
investigagdo".

1. Breve historico da educacdo infantil na Rede Municipal

Em Goibnia, o atendimento as criangas de zero a seis anos
organizou-se através da iniciativa privada, a maioria de carater filantrépico, e
em instituigdes pablicas municipais e estaduais criadas e mantidas por 6rgios
de assisténcia social, aos quais mantiveram-se vinculadas até a sua insergdo

no sistema municipal de ensino, determina a LDB. Durante a realizacdo de

13 No universo total de professores havia apenas um homem, desse modo, justifica-se o emprego da flexfo
feminina em todo o texto. Ademais, a amostra de entrevistadas foi composta apenas de mutheres.
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nossa pesquisa, ja tinha sido concluida a transferéncia das unidades
municipais da FUMDEC e estava ocorrendo o processo de absor¢do das
instituigdes estaduais’®.

Movimentos de assungdo da educacdo infantil, por parte da
Secretaria Municipal de Educagfo, sio relativamente recentes, tendo miciado
de maneira peculiar, através da implantagio do Bloco Unico de
Alfabetizagdo'’ em 1985, o qual possibilitava a matricula de criangas de seis
anos, em turmas de alfabetizagdo. No periodo de 1993/94, a SME constituin
um Grupo de Politicas Educacionais para, dentre outros objetivos, estudar a
questio do atendimento a criangas menores de seis anos, resultando nas
primeiras medidas de inser¢do da educagfio infantil. Para tanto, realizou
alguns convénios com instituigdes filantropicas, sendo o principal deles
firmado com a Associagdo das Creches Filantropicas do Estado de Goias
(ACEG), no qual o Municipio colocou & disposi¢io 28 professoras
distribuidas entre as institni¢Ges asssociadas. Outra medida foi a lotagdo de
professoras nas creches da Fundagdo Mumicipal de Desenvolvimento
Comunitario (FUMDEC).

Fot elaborado, pelo referido Grupo, um plano que, mediante
recursos do FNDE e do Tesouro Municipal, viabilizou a preparacio da infra-
estrutura fisica, a aquisigdo de equipamentos e mobiliarios especificos para
absorver a demanda de pré-escola atendida pelas unidades da FUMDEC. No
ano 1995, foi estruturada uma Proposta Pedagdgica para a Pré-Escola e

realizado um curso de capacitagdo especifica para os professores que

%A absorgdio das instituigbes estaduais de educagio infantil mantidas e administradas pela Secretaria
Estadual de Cidadania e Trabatho (SECT) di cumprimento 4 municipalizagio da educagio infantil,
determinada pela Constituigio Federal de 1988 e pela LDB. O processo foi iniciado em 1999 com
estabelecimento da Gestfio Compartithada entre a SME e a SECT, através de uma divisio de
responsabilidades, conforme negociagbes mediatizadas pelo Ministério Piblico.

70 projeto Bloco Unico de Alfabetizagio dz SME, desenvolvido no periodo de 1985 a 1997, antecipava a
entrada da crianga na escola, para possibilitar um periodo ampliado de alfabetizagiio, realizando-a em 2 anos
letivos, com promociio automdtica do 1° para o 2° ano. Para obter autorizagio de funcionamento, pelo
Conselho Estadual de Educacfio, foi reconhecido como “experiéncia pedagogica”.
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assumiriam as 23 turmas de pré-escola, para criangas de 5 anos (com ingresso
a partir de 4 anos ¢ 9 meses), que foram implantadas em escolas de ensino
fundamental. A grande demanda por esse atendimento determinou nova
expansdo, ndo atingindo maiores indices por dificuldade no financiamento.

Em 1998, aconteceram importantes agdes no sentido da organizagio
do sistema municipal de educagéo, destacando-se a composigio do Conselho
Municipal de Educagdo (CME) e a estruturacdo da Divisdo de Educagio
Infantil (DEI), no Departamento de Ensino da SME; no que se refere a
mser¢do da educagio infantil no sistema de ensino, com base em novas
articulagdes entre a SME e a FUMDEC, iniciou-se a preparagio para a
absorgdo dos 13 estabelecimentos de educagio infantil sob a responsabilidade
desta ultima. A partir da estruturagio da DEI, teve inicio um conjunto de
estudos € discussdes, contando com a assessoria de uwma professora da
Faculdade de Educago da Universidade Federal de Goias'. Essa assessoria
abrangeu a formagdio e qualificagdio da equipe que desenvolvia agdes de
formagdo dos professores, de acompanhamento e articulagdo da educagéo
infantil na Rede Municipal de Ensino.

A equipe da Divisdo de Educagéo Infantil, nos anos de 1998 ¢ 1999,
elaborou, coordenou e executou um curso de formagfio continuada para os
profissionais vinculados & SME, que atuavam nas instituigdes de educaciio
infantil, abrangendo também os profissinais da FUMDEC, em 1999. Esse
curso teve a perspectiva de propiciar a construgdio de conhecimentos
referentes as caracteristicas especificas das criangas de zero a seis anos e do
processo educativo que ocorre em instituigdes coletivas. Concomitantemente,
estavam se ampliando as discussdes sobre as finalidades, os objetivos e os

principios de wuma proposta pedagégico-curricular para aquela etapa

'3 professora Ivone Garcia Barbosa, Doutora em Educacio, atual Vice-diretora e Coordenadora de Graduagiio
da Faculdade de Educacgfo. A assessoria realizou-se por aproximadamente trés anos (1998 a 2000).
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educativa. Em 2000, as agdes de formagio foram assumidas por outra equipe,
pertencente ao Centro de Formagéo de Profissionais da Educagido (CEFPE),
criado no ano anterior.

Outra atribui¢io da DEI era a estruturagio de documentos para
nortear a implementagiio de uma politica' e de um curriculo de educagio
infantil que, a partir dos elementos postos no novo contexto tedrico e legal
desse nivel de ensino, contribuissem para delinear eixos epistemoldgicos e
tedricos para a organizagio das instituigles e constituigio de praticas
educativas coerentes com a concepgdo de crianga como ser ativo, criativo €
capaz de estabelecer relagdes no/com os contextos nos quais estd inserida,
desenvolvendo-se e construindo conhecimentos. Considerando que uma
proposta pedagogica geral para uma rede de ensino representa apenas uma das
etapas de desenvolvimento do curriculo, cujos aspectos sdo orientadores e nio
prescritivos, buscou-se mecanismos efetivos que assegurassem a participagdo
dos educadores na discussio e elabora¢do da referida proposta curricular
(GOIANIA/SME/DEPE, 2000c).

A metodologia que se apresentou mais coerente foi utilizar os
encontros quinzenais da propria formagdo continuada, a partir do segundo
semestre de 1998 e durante o ano de 1999, como espago de discussdo acerca
das opgbes tedricas que se postulava para o documento. Esperava-se
conseguir sistematizar tais discussdes, no momento da redagdo final do
documento, que aconteceu no primeiro semestre de 2000, incorporando as
contribuigées feitas por um grupo de educadores representantes de diferentes
instituigbes. A versdo resultante desse processo, no final de 2000, foi enviada
ao Conselho Municipal de Educagio, que o aprovou. Esta versio deveria ser

amplamente discustida em/com todas as institui¢des para, entdo, chegar 4 uma

' Com o auxilio da assessora, a equipe elaborou um documento especifico, denominado “Politica de
Educagio Infantil”, o qual foi submetido 3 aprecia¢io, recebendo pareceres favordveis, em todas as Unidades
Regionais ¢ Departamentos da SME.
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redagdo conclusiva®®, a qual deveria ter como principio que o curriculo
define-se por um continuo movimento de reelabora¢do a partir de elementos
emergidos da(s) pratica(s) cotidiana(s).

No contexto regional da educagdo infantil, importa destacarmos a
Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo de Goias, Lei Complementar
n°26, de 28 de dezembro de 1998, cuja elaboragdo representa uma conquista
no exercicio democratico na politica govemamenta]”. A partir de um
processo amplamente participativo, a referida Lei apresenta avangos em
relagdo a LDB nacional (Lei n°9.394/96), conforme afirmam Mirza Toschi e
Marlene Faleiro (2001):

Embora n#o tenha sido ainda colocada em pratica na sua totalidade,
esta lei significou, sem davida, um avango na luta e na organizagio
dos trabalhadores da Educacdo em Goias, para buscar um processo
educativo democratico e com qualidade. (Toschi e Faleiro, 2001.
13)

Comparativamente 3 LDB nacional pode-se afirmar que as
pequenas modificagbes conquistadas na Lei Estadual importantes conquistas
para a educagdo infantil. Ivone G. Barbosa ¢ Monique A. Nogueira (2001)
consideram que realizou-se o que era possivel, naquele momento histérico,
determinado pelas condigBes concretas em que ocorreram os debates e por

uma impossibilidade de contradizer a Lei federal. Foi preciso enfrentar

% Essa programagdo para o desenvolvimento da elaboragio final do documento foi discutida com os
professores que participaram da andlise do documento, e integrar-se-ia ao planejamento das a¢lies da Divisfio
de Educagio Infantil, mas nfo foi registrada. Desse modo, as nossas informacdes e o acesso que tivemos ao
docnmento devem-se 4 nossa participagio na equipe.

2 Em abril de 1997, foi reativado o “Férum Estadual em Defesa da Escola Publica” para liderar a elaboragdo
coletiva da Lei do Sistema Educativo de Geids, que substituiria a Lei n°8780 de 1980. Sob a coordenagdo da
Faculdade de Educagio, da Universidade federal de Goids, organizaram-se Grupos de Trabalho (GTs) para
discussio de pontos especificos da lei: Educagiio Infantil e Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacio
Profissional, Educa¢io Especial, Educagfio de Jovens ¢ Adultos, Ensino Superior, Profissionais da Educagio,
Recursos Financeiros, Organizagio do Sistema e Educago a Distincia. Com uma representatividade de
diversas entidades ¢ instituigdes do campo educativo, a Lei foi democraticamente discutida ¢ elaborada.
Submetida 4 andlise de um consultor da UFSCar, o anteprojeto ¢ os estudos do consultor foram apresentados
publicamente em um Seminirio Estadual, que mobilizou educadores, alunos, pais de alunos, comunidades,
instituigBes, com mais de mil participantes, de quase setenta municipios goianos.
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transtornos e alguns impasses que ndo permitiram maiores avangos. De um
lado, o grande nmimero de participantes no Grupo de Trabalho (GT) Ensino
Fundamental e Educagdo Infantil bem como a falta de estrutura fisica para
abriga-los adequadamente, os quais foram superados pela boa vontade dos
participantes. De outro lado, sendo que a maionia dos integrantes discutia o
ensino fundamental, um certo desconhecimento da produgio tedrica da area
de educagdo infantil caracterizou o GT muito mais como um espago de

mformagéo e formagdo do que de discussdo propriamente dita.

Visto sob a ética da pesquisa académica, os avangos poderiam ter
sido maiores; no entanto, visto sob a Otica da pratica cotidiana das
escolas e creches, ha que se enaltecer as pequenas conquistas. A
discussdio acontecida no decorrer dos trabalhos ndo se refletiu
integralmente na vers3o final da lei; no entanto, foram incorporados
elementos dela na normatizagio da Educagfic Infantil feita pelo
Consetho Municipal de Educagio de Goidnia, em 1999. (Barbosa ¢
Nogueira, 2001: 39)

A determinagdo de que a educagdio infantil seja assegurada,
preferencialmente em estabelecimentos publicos, ¢ ndo apenas oferecida,
representa uma importante conquista no sentido da luta pela democratizagdo
do acesso da criangas pobres a educacdo infantil. Destacamos, ainda, como
avangos: a inclusdo do aspecto ético do desenvolvimento da crianga € a
promogdo da ampliacdo das experiéncias infantis como objetivos da educago
infantil; a especificagio de elementos sobre os projetos pedagdgicos ¢
curriculares da educagfio infantil; a consideragfio dos niveis de conhecimento
e ndo somente de faixas etarias na organizagdo das turmas.

O ano de 1999 constitui-se em um marco mediante a transferéncia
da Educagfio Infantil da FUMDEC para a SME, a qual implicou assungdo de
muitas novas atribuicbes e responsabilidades. Além da provisdo total €
coordenacdio do funcionamento das 13 unidades, a Secretaria incorporou 64

convémios de cooperacdo técnica ¢ rtepasse financeiro, devendo lidar
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cotidianamente com necessidades ¢ atividades inéditas em sua estrutura de
trabatho, oriundas da modalidade de atendimento em periodo integral a
criangas a partir do nascimento. A par da expansdo do atendimento pela
imcorporagio daquelas instituigGes, progressivamente ampliava-se 0 acesso as
turmas de pré-escola para as criangas de 5 anos.

O Conselho Municipal de Educagiio (CME), estabelecido em 1998,
fixou normas para a educagfo infantil no sistema municipal de ensino, através
da Resolugdo CME n°14, de 23 de agosto de 1999. Em 32 artigos sdo
regulamentados varios aspectos da organizagio e funcionamento das
instituigSes: categorizagdo, denominagfo; objetivos ¢ fungdes da educagdo
infantil; atendimento as necessidades educativas especiais; elaboragéo,
execugdo ¢ avaliagio do projeto politico-pedagogico; propostas curriculares;
organizacdo dos grupos de criangas; nivel de formac¢do dos profissionais;
quadro funcional; infra-estrutura, envolvendo ambiente, equipamentos,
mobilidrios, recursos pedagégicos.

A referida Resolucgfio, estabelece, ainda, critérios ¢ procedimentos
para o cadastramento ¢ autorizagdo de funcionamento de todas as instituigdes
de educagdo infantil do municipio de Goidnia, publicas ou privadas, de forma
a garantir a integra¢do das creches ¢ pré-escolas ao Sistema Mumicipal de
Ensino. Essas, a partir de entdo, estio sujeitas a inspegdo, avaliagdo e
controle, “na perspectiva de aprimoramento da qualidade do processo
educacional e verificagdo da aplicagio dos recursos publicos quando for o
caso” (art.24).

Em consonincia com as tendéncias mais recentes da produgdo
tedrica e da legislagdo nacional e estadual na 4rea, a Resolugdo n°14/99 do
CME estabelece a designagdo das instituigOes, tendo a faixa etdna como
critério de distingdo entre elas. Reforgando a diferenciagéio ensejada na LDB,

determina que as instituigdes que atendem creche e pré-escola passem a
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denominar-se Centros de Educag¢do Infantil, e explicita que, para fins do
cumprimento da Resolugdo, as entidades equivalentes a creches, citadas
naquela Lei, sdo “todas as responsaveis pela educagéio ¢ cuidado de criangas
de zero a trés anos de idade, independentemente de denominacio e regime de
funcionamento” (art. 4° § 1°). Toma-se, dessa forma, em importante
instrumento para garantir a todas as criangas 0 mesmo direito de frequentar
instituigSes devidamente preparadas para tal fim.

Em 2000 intensifica-se o processo de municipalizagéio propriamente
dito, através de articulagdo para a transferéncia das instituic;("ies' que a
Secretaria Estadual de Cidadania e Trabalho (SECT) mantinha e
administrava. E importante ressaltar que houve o envolvimento direto e
indireto de outros segmentos da sociedade, por exemplo, de vereadores que
visitaram algumas unidades e denunciaram a precariedade do funcionamento
ao Ministério Piblico o qual assumiu, a partir de entdo, importante papel de
mediador nas negociagdes entre as duas instincias governamentais.

Estabeleceu-se a Gestdo Compartilhada entre as respectivas
Secretarias, na qual a SECT continuaria, naquele ano, a ser responsavel pela
manuten¢io do fincionamento, inclusive quanto ao quadro de funcionarios, e
a SME realizaria assessoramento e acompanhamento in loco, através da
equipe técnico-pedagégica, além da disponibilizagdo de um profissional da
educagio para cada uma das unidades. Ao mesmo tempo, definiu-se o prazo
para a transferéncia de todas as instituigdes para a SME, de forma a efetivar-
se totalmente a municipalizagio da educacgio infantil em Goidnia. Resta saber
se e como serd operacionalizado o necessirio regime de colaboragéo,
principio administrativo estabelecido na Constituigdo da Republica/88,
reafimado enfaticamente em outros instrumentos legais (LDB, Diretrizes
Curriculares Nécionais para a Educagdo Infantil, PNE) e por autores que
tratam da educagdo infantil, que o apontam como um desafio que deve ser
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assumido e resolvido a partir do compromisso ético e politico com a cidadania

da crianga e das familias.

2. Caracteristicas da organiza¢io e do funcionamento da educagfio

infantil, na Rede Municipal de Ensino

O atendimento a educa¢do infantii na SME foi, historicamente,
adquirindo caracteristicas peculiares, possibilitando a coexisténcia de
diferentes instituigSes com diversos vinculos ¢ uma multiplicidade de modos
de organizacio e de funcionamento. Quanto ao vinculo, tinha-se trés
modalidades: a) uma rede que denominaremos direfa ou propria, cujas
unidades educacionais s3o totalmente mantidas e administradas pela
Secretaria; b) a rede conveniada, com convénios exclusivamente para repasse
financeiro as instituicbes ou acrescidos de dispombilizagdo de recursos
humanos; ¢) a gestdo compartilhada das instituicoes estaduais, em processo
de municipalizacdo. Em 2001, o quantitativo de instituicGes abrangia: 14
Centros Mumicipais de Educacdo Infantil (CMEI); 02 Centros de Educagdo
Infantil com convénio total, considerados da rede propria que totalizam,
entdo, 16 instituiges; 61 Centros de Educagdo Infantil conveniados; 71
instituicOes estaduais, em Gestdo Compartilhada; e 96 escolas de ensmno
fundamental com turmas de pré-escola.

Tomando-se como referéncia a disting@o entre creche e pré-escola,
estabelecida na legislagdo, percebe-se a simultaneidade de diferentes formas
de funcionamento, especialmente no que se refere a pré-escola que, embora
seja legalmente destinada para criangas de 4 a 6 anos de idade, na SME ¢
atendida em:

a) turmas de Ciclo I, para as criangas de 6 anos, incorporadas ao ensiho

fundamental, portanto em outro nivel de ensino;
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b) turmas de pré-escola, para criangas de 5 anos, que funcionam meio-
periodo, em escolas de ensino fundamental;
¢) agrupamentos para criangas dos 4 aos 6 anos, em Centros de Educagéo
Infantil, em periodo integral.

Ja o atendimento em creche, destinado na LDB as criangas de zero
a trés anos de idade, é oferecido exclusivamente nos Centros de Educagdo
Infantil, que funcionam em periodo integral e, na maioria, recebem criangas
a partir do nascimento até 6 anos e 11 meses. Em 2000, a Secretaria atendeu
um total de 5.180 crianc¢as nos Centros de Educagéo Infantil, conveniados e
da rede propria, € nas escolas que ofereciam turmas de pré-escola23 . Quanto
ao ano de 2001, durante a realizagdo de nossa pesquisa, ndo se dispunha da
estatistica final acerca desse atendimento.

Por ocasido da transferéncia das instituigdes da FUMDEC para a
" SME, a partir de visitas iniciais (1999) ja comegou a delinear-se a
preocupagdo com a estrutura fisica. Algumas equipes de diferentes
departamentos da Secretaria organizaram instrumentos para a avaliagdo das
condigbes de funcionamento dos prédios. Os respectivos relatérios nfo se
tornaram publicos, mas temos conhecimento dos mesmos devido a nossa
atua¢do na Divisio de Educagio Infantil, nesse periodo. Isto nos possibilita
afirmar que, embora ndo tenham sido elaborados diagnosticos conclusivos, foi
apontada, de modo geral, a situagio precaria tanto da condigio fisico-
estrutural dos prédios quanto dos equipamentos ¢ mobilidrios.

Desde entdo, a Secretaria realizou algumas ag¢les para a superagdo
das deficiéncias, tais como reformas emergenciais de prédios, troca € reparos
de equipamentos e mobilidrios, aquisicgdo de brinquedos ¢ materiais

pedagogicos, mas ainda nio foram alcangados os padrées desejados. Em

2 Exceto uma creche de convénio total que atende a faixa etdria de zero a trés anos.
 Fonte: Levantamento de dados referentes 3 educago infantil (GOIANIA/SME/DEPE, 2000).
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2001, tendo assumido uma nova gestio na Secretaria, outra avaliagio

encontrava-se em curso, bem como estavam sendo realizadas mais reformas,

cujos projetos direcionavam-se para uma adequacgdo dos prédios a educagéo
infantil.

A precariedade de funcionamento dos prédios apresenta-se como
uma das caracteristicas historicas da educagdo infantii no pais. A suva
superagdo, portanto, requer agdes sistematicas e planejadas para que se tenha
instituigdes com condi¢des fisicas e materiais adequadas ao desenvolvimento
de uma proposta de educagdo infantl que considere a crianga como um
sujeito de direitos, um ser \mico, total e indivisivel, com diversas necessidades
e capaz de diferentes realizagdes desde o seu nascimento.

O principal documento da SME para organizar o funcionamento das
instituigOes intitula-se Diretrizes para Organizacdo do Ano Letivo, que foram
estabelecidas pela Secretaria, j4 em 1998, no sentido de “dar organicidade ao
desenvolvimento do ensino”. Ao mesmo tempo, procurou “‘assegurar espagos
para que a unidade escolar exerga sua autonomia em diferentes aspectos,
como no calendario, na organizagio das atividades, na competéncia para
definir seu projeto pedagogico” (GOIANIA/ SME, 2000).

No que se refere aos Centros Municipais de Educagéo Infantil
(CMEL), apresentou, para o ano de 2001, os seguintes itens:

a) calenddrio: estabelece um periodo para planejamento coletivo (10 a
12/01/01); a data de inicio ¢ de término do ano letivo; o periodo de fénas
coletivas (més de jutho) ¢ de funcionamento didrio das instituigdes (de 2°
a 6* feira, das 7h as 17 h 30 min);

b) critérios de matricular refere-se a4 documentagdio das criangas a ser

apresentada para ingresso no CMEI e define a formagdo dos
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agrupamentos24 por faixa etaria: 00 a 11 meses — 6 criangas; 01 ano - 8 a
10 criangas; 02 anos — 10 a 13 cniangas; 03 anos — 15 a 20 criangas; 04 a 06
anos — 20 a 25 cnangas;

¢) planejamento: define o horario para a realizagdo do planejamento diario
(30 min./dia, totalizando 2h 30 min./semana) € um periodo coletivo
mensal, a ser previsto no projeto educativo de cada CMEI;

d) acompanhamento e formagdio: especifica as agBes que serdo realizadas
através do Centro de Formag3o de Profissionais da Educagio (CEFPE) e
das Unidades Regionais de Ensino (URE);

e) projeto educativo: determina sva elaboragdo ¢ o prazo para entrega do
documento a respectiva URE (31/01/01);

f) alimentagfo: indica que sera fornecida pela SME e complementada com
recursos federais especificos;

g) critérios de modulacdo: define as fung¢Ges, a carga horaria € o respectivo
quantitativo de profissionais que podera ser modulado por institui¢o,
tendo como critério basico o nimero de criangas atendidas.

No que se refere s orientages curriculares, nfo havia documentos

a disposi¢do dos educadores para nortear a elaboragio e implementagéo do

projeto educativo das instituigGes ou que referendassem as praticas educativas

cotidianas. A articulagio dos eixos, principios, finalidades e metodologias
mediadoras do trabalho institucional fazia-se predominantemente através do
acompanhamento pedagdgico desenvolvido por equipes técnicas das

Unidades Regionais ¢ por reunides coordenadas pela Divisdo de Educagio

Infantil. A versio preliminar do documento intitulado “Diretrizes

Norteadoras para o Curriculo da Educagdo Infantil”, embora aprovada pelo

# A idéia inicial dos agrupamentos, estabelecida em 1999 ¢ registrada no documento “Diretrizes
Curriculares™ de 2000, era de que sua organizagio superasse a simples divisio por idade, ou seja, embora a
entrada fosse baseada mo critério de idade, as atividades e o projeto pedagbgico poderiam permitic um
trabalho mais dinimico que possibilitasse, assim, trocas ¢ convivéncia de criangas de diferentes idades.
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Conselho Municipal de Educagdo através da Resolugdo CME n°1/2001%, ndo
estava percorrendo 0s caminhos planejados inicialmente: a discussdo coletiva
por todos 0s educadores para a conclusfio ¢ consecutiva implementagio da
proposta. Provavelmente, essa interrup¢dio do processo deve-se, em parte, a
mudanca de governo mumicipal ¢ a reestruturagio nas equipes centrais da
SME, que levaram a substitui¢dio de toda a equipe da Divisdo de Educagio
Infantil, sem que houvesse um didlogo e o reconhecimento dos esforgos
empreendidos na constituigdo de um campo de discussdo especifico da
educagdo infantil.

O ano de 2001 foi designado como periodo de avaliagdo para a
elaboragdo da Proposta Politico-Pedagégica da SME, com isso, além da
conclusdo da proposta de curriculo da educagéo infantil, algumas outras agdes
também foram interrompidas, dentre elas a formagdo continuada. Passou-se a
realizar plenarias com os educadores, no intuito de participagfio coletiva, tanto
para avaliar a organizagio ¢ funcionamento da Rede quanto para delinear
principios e agdes prioritarias. Embora o discurso da participagdo e da gestdo
democratica seja uma justificativa para a suspensdo temporaria daquelas
ag0es, foi possivel perceber que acarretou uma certa lacuna no cotidiano das
institui¢Ses, principalmente quanto a0 documento do curriculo, pois ja havia
expectativas de sua continuidade e finalizagdo. Ademais, nio estava
ocorrendo a formagiio continnada que poderia ser um espago privilegiado de
reflexdes tedrico-praticas que, direta ou indiretamente, ofereciam subsidios
para o desenvolvimento curricular.

Nesse contexto, verificamos o risco da descontinuidade
administrativa que, historicamente, acarreta consequéncias desastrosas

decorrentes das constantes mudangas de rumo nas politicas, a cada novo

2 A resolugfio nfio foi homologada pela nova Secretiria Municipal de Educago, que assumiu a pasta em
2001.
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governo. E interessante notar que essa preocupagdo, em relagdo a educagio

infantil, ja fora apresentada em um documento governamental:

Medidas arbitrarias, implementadas de forma centralizadora,
verticalizada, sem prever qualquer tipo de participagio das
instdncias intermedidrias, das escolas ou das categorias
profissionais, como as mudangas nas correntes tedricas que devem
embasar o trabalho, as descontinuidades no processo formativo,
recuos nas estratégias de gestdo democratica, ou ainda, a
reestruturagio administrativa das secretarias, acabam por afetar as
unidades de educagio infantil e a todos os profissionais nela
envolvidos. Dessa maneira, geram sentimentos de insatisfagdo,
desesperanga, desdnimo e impoténcia, que sio exatamente 0 avesso
daquilo que tem sido uma das principais forgas propulsoras do
avango da educago infantil: o entusiasmo e o empenho pessoal dos
seus profissionais. (BRASIL/MEC/SEF/COEDI, 1996: 57)

A definigio do quadro funcional é outro elemento norteador das
praticas educativas encontradas no documento de “Diretrizes para
organizagdo do ano letivo”, que estabelecem, para 2001, as seguintes funcdes
e 0s respectivos profissionais para cada instituigio: Diregdo (01 Profissional
da Educagdo, com carga horiria de 8h/dia); Coordenacdo Pedagdgica (01
Profissional da Educagdo, com carga hordaria de 4h/dia); Auxiliar de
Atividades Administrativas (AAA) para secretaria (01 profissional, com carga
horaria de 6h/dia); Auxiliar de Servicos de Higiene ¢ Alimentagdo (ASHA),
com a carga hordria de 6h/dia para cozinha (03 ou 04), limpeza (03 ou 04) ¢
lavanderia (02).

Para atuar diretamente com os agrupamentos de criangas, estabelece
Professor-Referéncia (02 Profissionais da Educagfio, Sh 30 min/dia, para cada
turma), Professor de Educagiio Fisica ou de Arte (01 Profissional da
Educagio, 05 periodos/semana) e Agentes Educativos® (01 profissional
ASHA ou AAA, para cada agrupamento por faixa etdria, 6h/dia). Ao todo,

% Essa fungfio esta prevista na Resolugio CME n° 014/99, na proporgdo de um agente para cada conjunto de
15 criangas, de 0 a 3 anos, ou 40 criangas, de 4 a 6 anos ¢ mais um se tiver crianga com necessidades
especiais {(art. 13 §1°a 3%).
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nos 16 Centros de Educagio Infantil pesquisados atuavam, no ano de 2001,
158 Agentes Educativos ¢ 176 docentes, sendo 160 Professores-Referéncia,
16 professores de Educagdo Fisica e nenhum professor de Arte®’.

A transferéncia das instituigbes da FUMDEC para a SME implicou
supressdo das fungSes de agente de salide ¢ assistente social, que ndo
poderiam ser desempenhadas por profissionais da educagio, conforme
disposto pelo Estatuto do Magistério que regulamenta a carreira. Por outro
lado, passou-se a contar com outros profissionais, como por exemplo,
pedagogos e professores de educagdio fisica. Verifica-se que, de maneira
geral, elevou-se significativamente o patamar de formagdo dos educadores,
tendo, em 2001, 123 professores com curso superior (69,88%) e, dentre
esses, 66 com Curso de Especializagio (37%).

Detalharemos, a seguir, o perfil dos professores atvando em Centros
Municipais de Educa¢do Infantil, no ano de 2001, no qual incluimos os
agentes educativos que, mesmo nfio ocupando fimgdo de regéncia, atuam
diretamente com as criangas, auxiliando o professor-referéncia®®. Em primeiro
lugar, amparamo-nos na concep¢io ampliada de professor da educagdo
infantil, colocada a partir da nova legislagio, que considera todos os
educadores como professores independentemente de sua formagdo. Em
segundo lugar, compreendemos que contar ou nfo com um auxiliar ¢ uma das
condigdes concretas de exercicio da docéncia, nessas instituigdes, a partir dos
quais ela se constitui. No caso da SME, verificamos que a presenca da fungéo
de agente educativo é determinante na forma como os professores concebem
aspectos importantes de seu trabalho como, por exemplo, as atividades de

cuidados das criangas.

27A1guns professores com formagio em Aries ¢ Educagio Fisica atuavam como professores-referéncia,
portanto nio foram considerados nas dreas especificas.

% Os dados completos encontram-se apresentados, de modo sistematico, em tabelas e quadros anexos ao
nosso trabalho (Anexc 4, 5, 6, 7).
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A Secretaria Municipal de Educa¢io de Goiinia foi absorvendo as
novas atribuigbes da educagdio infantil sem dispor, previamente de
profissionais especificos, constituindo, no processo, um quadro diversificado
de educadores, com diferentes fungdes, situagio e origem funcional, salano,
carga horaria e formagfo. Muitos dos professores foram deslocados de escolas
de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino. De certo modo,
desconheciam as especificidades da educagdo infantil, chegando a manifestar
sentimentos de impacto diante da nova realidade de trabalho ¢ a
considerarem-se despreparados para atuar naquele contexto®.

Os educadores que ja atuavam nas instituicdes, antes da
transferéncia para a Secretaria, assumiram a fungio de agentes educativos, ou
seja, colaboradores dos professores-referéncia que estavam chegando. Porém,
ndo foram incorporados & SME, pois ndo pertenciam a categoria do
magistério ¢ a mudanga de carreira s6 € permitida mediante concurso piblico.

Dentre os 158 agentes educativos, 55 proﬁssionéis eram vinculados
a FUMDEC (34,81%), 07 a Sociedade Cidaddo 2000 (4,48%), 04 a
COMURG (2,53%)™° ¢ 92 2 SME (58,22%). Desses, 75 eram concursados e
17 tinham contrato temporario; 55 ocupavam cargo de Auxiliar de Servigos
de Higiene e¢ Alimentagdo (ASHA) e 05 o de Auxiliar de Atividades
Administrativas (AAA); 15 tinham o cargo de Profissional de Educagdo 1
(professor com curso de nivel médio). De modo geral, essa diversidade de

origem funcional reflete a auséncia de uma politica de recursos humanos para

? Alguns professores, inclusive, solicitavam sua mudanga para outro local de trabalho; por isto, a equipe da
DEI passou a orientar os profissionais a visitarem a creche antes de serem modulados, e também fazia-se uma
entrevista com o intuito de informar sobre algnmas especificidades da organizagfio, funcionamento e do
trabalho nas instituigdes de educagdo infantil.

* FUMDEC é o 6rgdo da assisténcia social do municipio de Goidnia, responsivel pela politica de creches,
até a transferéncia delas para a SME, em 1999. Sociedade Cidadfio 2000 & uma ONG prestadora de servigos
para a FUMDEC, principalmente na contratagiio de pessoal, constituindo-s¢ em uma alterativa para
preenchimento imediato de vagas, sem concurse pablico. COMURG, por sua vez, ¢ a Companhia Municipat
de Limpeza Urbana através da qual eram disponibilizados servidores ou realizava-se contratos tempordrios
para a fungdo de agente educativo.
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a educagdo infantil, obrigando a medidas emrgenciais para suprir déficit de
pessoal. Na auséncia de concursos especificos, recorma-se aos servidores
municipais ocupantes de cargos de Auxiliar de Servicos de Higiene e
Alimentagdo, ou equivalentes, ¢ de Atividades Administrativas que
demonstravam aptiddo e/ou interesse em trabalhar com criangas pequenas.

A carga horaria e o salario variavam conforme o 6rgdo de ongem.
Em geral, a remumeracdo € inferior & dos professores, as vezes ndo
ultrapassando o saldrio minimo, e tinham carga horana de 4, 6 ou 8 horas
diarias, totalizando 30 ou 40 horas semanais. J4 demarcadas a partir das
diferencas no nivel de formagfo entre agentes educativos e professores, as
desigualdades salariais sdio reforgadas por peculiaridades de caracterizagdo e
cumprimento da carga hordria: enquanto a carga horaria semanal dos
professores é composta por hora-aula acrescida de horas atividades, os
agentes cumprem hora comercial. Desse modo, os primeiros trabalhavam 5
horas e 30 minutos/dia recebendo por 40 horas semanais, enquanto que os
segundos cumpriam 6 ou 8 horas/dia equivalendo a 30 ou 40 horas semanais.
Mesmo no caso de professores que desempenhavam a funcgdo de agentes
educativos com uma carga horéria idéntica 4 dos professores-referéncia, a
remuneragdo diferencia-se quanto a uma gratificagdo de regéncia que ¢é paga
somente aos tltimos.

As Diretrizes para Organizagio do Ano Letivo indicavam como
critério para a modulacio que os agentes educativos deveriam ser
profissionais  “preferencialmente com formagio em nivel médio”
(GOIANIA/DEPE/ SME, 2000), portanto, a formag#o para a docéncia ndo se
constitiu como uma exigéncia para exercer a fungfo. Por outro lado, o grau
de escolaridade variava conforme o cargo ocupado, apesar de que muitos
profissionais ji tinham passado ou estavam passando para outros niveis além

do que fora exigido, na época do concurso. Dessa maneira, encontramos oS
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mais diversos niveis de escolarizagio: 24 com ensino fundamental
incompleto; 20 com ensino fundamental completo; 105 t€m ensino médio,
sendo 73 com formagdo em magistério e 32 em outros cursos; apenas 05 com
nivel superior, dos quais 02 em Pedagogia. Ao todo, 35 estavam estudando:
04 no ensino fundamental, 02 no magistério, 06 no ensino médio, 17 na
Pedagogia € 06 em outros cursos superiores. Estes dados indicam uma certa
preocupagiio da parte dos profissionais em atingir a formagdo prevista na
1LDB, mas nio havia immciativa da SME no sentido de promover esta
formacio, talvez por ndo ter incorporado os servidores dos outros 6rgios ao
seu proprio quadro de pessoal.

Dos 176 professores vinculados a SME, 168 (95,45%) eram
concursados e apenas 8 (4,54%) com contrato temporario; cumpriam uma
carga horaria diaria de 5 horas € 30 minutos. Todos tinham formacgéo para a
docéncia, havendo 53 deles (37,11%) com curso de magistério em nivel
médio. Dos 123 que tinham nivel superior, 88 (71,6%) era em curso de
Pedagogia e 35 (28,5%) em outras licenciaturas tais como, Educac¢do Fisica
(19), Artes (03), Letras (05), Histéria (02), Geografia (02), ou em outros
cursos como Direito (04), Psicologia (01), Servigo Social (03), Bioquimica
(01), Administragiio (01). Esses ultimos, cuja formagio ndo era especifica
para a docéncia, em geral tinham habilitagio para o magistério, em nivel
médio e 03 professoras também eram pedagogas.

Ainda no que se refere a formagdo, destacamos que 66 professoras
(37,5%) tinham algum curso de especializacio, sendo que 06 eram
especialistas em educacdo infantil e 06 estavam cursando aquela
especializagdo, enquanto que 33 cursavam especializagio em outras éreas; 07
faziam a graduacgfio; 01 cursava o doutorado ¢ 05 encontravam-se em cursos

de mestrado.
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O nivel de formagdo dos professores em Centros Municipais de
Educagio Infantil, de Goidma, pode ser considerado muito bom,
principalmente se for contextualizado na historicidade da area, cujo processo
delimitou quadros profissionais com pouca ou nenhuma escolarizagdo. E
possivel que essa mudanga articula-se a varios fatores, dentre os quais
destacamos a inser¢do das instituigdes na rede de ensino que deslocou
professores do ensino fundamental, muitos com formag¢@c em curso supernor,

exigido nos tltimos concursos publicos.
3. Contextualizacio do trabalho de campo

A nossa pesquisa abrangeu os 16 Centros Municipais de Educagéo
Infantil (CMEI) da Rede Municipal de Ensino de Goiénia, 88 professores ¢ 13
coordenadoras pedagogicas, todos com curso de Pedagogia. A origem tedrico-
pratica de nosso proposito investigativo nos conduziu a delimitar que os
professores formados em pedagogia seriam os participantes da investigago,
pois no cotidiano profissional se constituiram as primeiras aproximag¢des com
as questdes sobre o trabalho das pedagogas nas instituigbes de educagdo
infantil. A escolha da amostragem foi, também, demarcada no prncipio
estabelecido pela recente legislagio educacional que determina a formagéo de
nivel superior para o profissional da educag¢io infantil.

O objetivo geral do trabalho de campo era exatamente possibilitar a
construgdo de dados especificos sobre o (a) professor(a) de educagéo infantil ,
com formagio em Pedagogia, na Rede Municipal de Ensino, de Goiénia:
quem é esse profissional? Quais suas formas de pensar seu proprio trabalho?
Quais significados se articulam nas versdes de docéncia que apresentam? As
respostas a primeira questdio somente podefiam ser obtidas a partir da
totalidade dos pedagogos. Contudo, as demais indaga¢des requeriam uma
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investigagdo mais qualitativa do que quantitativa que nio poderia estender-se
aos 88 pedagogos, tendo em vista o alcance e as condigdes proprias do Curso
de Mestrado. Assim, definlmos uma sub-amostra, a ser composta pela
articulagdo de dois critérios: 50% do total de professores com formagdo em
Pedagogia, localizados nos Centros Municipais de Educag@o Infantil com o
maior quantitativo de pedagogos.

Nosso estudo indagava, ainda, acerca da constituigdo de mediagdes
do/no trabalho docente, a partir de diretrizes institucionais ¢ de orientagdes
destinadas aos professores. Considerando que, em um sistema de ensino, a
coordenagio pedagégica ¢ a instincia de orentagdo mais imediata dos
professores, na qual se (re)apresentam as diretrizes gerais, reproduzindo ou
transformando-as, procuramos investigar possiveis relagdes entre as
concepgdes das docentes e daqueles profissionais que orientam e coordenam o
trabalho. A participagdo na pesquisa foi, entfo, estendida as coordenadoras
pedagégicas dos CMEIs que formariam a sub-amostra.

A divisio de trabalho, que no caso da Rede Municipal de Ensino
ocorre entre agente educativo e professoras, € uma das dimensGes relevantes
na significagdo da docéncia. Importava, por isso, investigar como € 0 que as
pedagogas pensam essa relagdo, como também identificar, também, algumas
caracteristicas do perfil dos agentes educativos (anexos 6 e 7).

A organizagio metodologica que estabelecemos visava, sobretudo,
constituir algumas possibilidades de obter elementos que indicassem se a
constitui¢do de algumas significagGes pessoais estaria sendo mfluenciada por
dimensdes particulares da estrutura organizacional de cada institui¢io.

A etapa 1nicial do trabalho de campo consistiu em um levantamento
do quantitativo e do nivel de formagfio dos professores por CMEI, realizado
através de consulta pessoal aos arquivos da Secretaria Municipal de Educagéo
e atualizado durante as visitas em cada CMEIL. A partir desse levantamento
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inicial, identificamos os 6 CMEIs que contavam com o maior nimero de
pedagogos docentes, por onde comegamos a investigagio com visitas de
apresentagdo da nossa proposta de pesquisa. Os demais CMEIs seriam
visitados posteriormente para elaboragdo do perfil geral. Mediante a aceita¢do
da pesquisa por direcdo e professoras, entregdvamos os questionarios, bem
como procediamos & conferéncia dos dados do quadro geral sobre os
professores (anexo 4), detathando as informag&es por CMEI (anexo 5).

A partir do objetivo de conhecer o professor que estava atuando
naquelas instituigdes, elaboramos um questionario com questdes de multipla
escotha sobre caracteristicas gerais do perfil profissional, tais como: faixa
etana e salarial; estado civil; experiéncia profissional; formagio académica e
extra-curricular (anexo 1). Durante a nossa pesquisa, 6 professores gozavam
diversos tipos de licenga e 82 estavam em exercicio; entregamos o
questiondrio a todos e recebemos 71, correspondendo a um indice de 86,6%.

Na construgido de dados especiﬁéos sobre a docéncia, estruturamos
um questionario com questdes descritivas referentes ao trabalho docente, sua
organizagdo ¢ realizacgdo; as relagdes que os professores percebem entre a
formacdo, as teorias € sua atuagdo; a visdo de crianga, de educagdo infantil e
da fun¢do do professor nas instituigGes (anexo 2). Realizamos, também, uma
entrevista com as coordenadoras pedagoégicas dos CMEIs nos quais os
professores responderam ao questionério descritivo (anexo 3).

De acordo com os critérios para a sub-amostra, teriamos 44
questiondrios realizados em 6 instituigdes. Contudo, no processo de sua
distribui¢do foram surgindo modificagio nos dados miciais quanto ao niumero
de pedagogos em cada local. Com isso, foi-se constituindo gradualmente uma
nova situagdo de pesquisa, no que se refere a sub-amostra prevista

micialmente.
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As mudangas comegaram a acontecer quando visitamos o CMEI
que deveria ter o maior nimero de pedagogos, conforme os dados da
Secretaria. Ao conferir a formagdo dos professores, o nimero de pedagogos
era menor, de modo que o CMEI ja nfo estaria dentre aqueles com o maior
quantitativo de pedagogos para compor a sub-amostra. Este fato excluiria o
CMEI, mas optamos por manté-lo pois jao haviamos feito a abertura do
campo, no sentido da realizagio dos questionarios descritivos bem como das
entrevistas com a coordenagio pedagogica. Com 1sso, houve uma redugdo do
niamero de pedagogos que comporia os dados acerca do trabalho docente. A
preocupagdo em garantir o percentual inicialmente estabelecido de
entrevistados, levou-nos a incluir mais uma instituigéo.

Situagdo diversa ocorreu quando ja tinhamos distribuido todos os
questionarios descritivos e estdvamos trabalhando nos dltimos CMEls
construindo dados sobre o perfil: um deles que, segundo os dados da SME,
tinha um pequeno nimero de pedagogos, na realidade contava com o maior
quantitativo dentre todos os CMEIs. Essa institui¢io foi incorporada a sub-
amostra, para garantir o critério de obter a amostragem nos CMEIs com os
maiores quantitativos de pedagogos. Portanto, tivemos um acréscimo no total
de pedagogas da sub-amostra — de 44 previstos inicialmente, entregamos o
questiondrio a 52 pedagogas. Com isso, o questionario individual e as
entrevistas com as coordenadoras foram realizados em 8 CMEIs.

Ao final, recebemos 35 dos 52 questiondrios que entregamos,
perfazendo 67,30% dos pedagogos que deveriam compor a sub-amostra. De
acordo com os critérios, considerando o umverso de 82 pedagogos em
atividade durante a nossa pesquisa, deveriamos contar com a participagédo de
41 professores. Nesse caso, os 35 que alcangamos correspondem ao indice de

42,68% na realizacio do questiondrio descritivo. Consideramos que isto
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atribui uma representatividade significativa aos dados que compdem 0 nosso
estudo.

A nossa insergdo nos campos foi, paradoxalmente, facilitada e
dificultada por nosso vinculo & Rede Municipal de Ensino. Em geral,
percebiamos alguma confusdo entre os professores, os quais ndo
diferenciavam a natureza da pesquisa em relagdio ao trabalho que faziamos
anteriormente na Divisdo de Educag¢do Infantil (DEI). Em primeiro lugar, ndo
éramos recebida como pessoa estranha ao contexto, mas como alguém
envolvida com area. Em algumas instituigdes, inclusive, percebemos uma
expectativa positiva em relagio a pesquisa porquanto os educadores
identificavam em nossa tematica de estudo possibilidades de respostas a
anseios € desafios de sua realidade cotidiana.

Em certos momentos ¢ locais, porém, percebiamos que o mesmo
vinculo gerava certa resisténcia em participar da pesquisa, talvez por medo de
que se tratasse de um trabalho com fins de fiscalizagdo, isto ¢, uma pesquisa
encomendada pela SME. A maioria das profissionais, tanto coordenadoras
quanto professoras, expressaram sentimentos de preocupa¢do quanto a isso,
solicitando a ndo identificacdo de sua fala. A garantia de sigilo foi uma
condi¢dio facilitadora para que aceitassem participar da pesquisa; em algumas
situages, o nervosismo era explicito dificultando a expresséo da entrevistada.
Uma delas, apés o término da entrevista, perguntou se haveria alguma
identificacio do CMEI ou da sua pessoa, manifestando alivio quando
reafirmamos o sigilo. Dessa maneira, muitas professoras nos receberam com
uma atitude reticente, cautelosa ou até mesmo de recusa.

A preocupagio com o controle externo parecia inibir a participa¢do
das professoras como, por exemplo, no CMEI em que o grupo se reuniu no
momento da devolugdo questionando qual era a finalidade do cabegalbho de

identificagdio no formuldrio, apagaram seus nomes, reuniram todos os
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formularios colocando-os sobre wma mesa. Ou, ainda, no caso de uma
diretora que permaneceu na sala durante toda a realizagfio da entrevista com a
coordenadora, as vezes fazendo comentirios sobre o assunto.

Reconhecemos que esses elementos poderiam apresentar limites
para a nossa analise, gerando mecanismos de defesa, dentre os quais a
utiizacdo de um discurso (pre)parado para a situagdo da pesquisa. Nessa
postura, para evitar a exposi¢do percebida como perigosa, pode-se dar
respostas objetivas — no sentido de ocultar as subjetividades — ¢ que seriam
consideradas corretas.

Compreendemos que a rtesisténcia a pesquisas no campo
educacional é um constructo historico ¢ multifacetado. Além das questdes
acima apresentadas, remanescentes da relagdo hierdrquica entre as unidades
centrais de administragdo € supervisdo e as escolas, nio raras vezes, as
analises dos estudos sobre a escola, os professores e seu trabalho destacam
apenas os problemas e limites que perpassam o trabalho educativo. Com 1550,
contribuem com a produgdo e dissemina¢do de uma imagem social negativa
do magistério, bem como com a histérica culpabilizagfio dos educadores pelas
mazelas do ensino. Resulta, dai, que os educadores manifestem receio de
participar de novas pesquisas.

Por outro lado, nem sempre os professores percebem contribuigdes
efetivas das investiga¢Ges para o seu trabalho, devido ao carater abstrato e a
forma idealizada com que a realidade educacional ¢ abordada em muitas
pesquisas. O descrédito que, fregientemente, se manifesta em relagio aos
estudos académicos é favorecido, ainda, pela ndio identificagdo dos resultados
e solugbes esperadas para os dilemas cotidianos. Outrossim, os professores
manifestam um sentimento de serem considerados apenas como objetos de
estudo, em um duplo signiﬁcédo: “de objeto de conhecimento e de objeto de
uso. Argumentam que uma vez finalizados os projetos, eles ndo chegam
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muitas vezes a serem sequer informados sobre os resultados das
investigagdes™ (Bueno, 1998: 07).

Por tudo isso, a presenca de pesquisadores nas instituigdes
educativas nem sempre ¢ consensual, tanto por diretores, coordenadores
pedagogicos quanto por professores. Essa problematica ndo € especificamente
nossa, mas esta referida ao percurso da pesquisa educacional nas ultimas
décadas, inclusive em outros paises (Bueno, 1998). Atribuimos a esse
contexto a abstengdo de algumas pedagogas (7,32%). Contudo, consideramos
também que o proprio questionario, extenso e descritivo, foi um dos fatores
que favorecen a ndo devolugfio, mesmo porque naquele periodo, o©
preenchimento dos relatorios e fichas de avaliagio da educagdo infantil
estavam absorvendo um tempo consideravel do professor.

Consciente desses possiveis limites, procuramos estabelecer uma
relagdo de confian¢a com as professoras, numa atitude de respeito ao trabalho
de cada uma e pela garantia do sigilo de suas respostas. Isso, muitas vezes,
gerou alivio embora nem sempre tenha sido possivel superar os medos
iniciais. A insergdo nos campos foi um momento privilegiado de interagéo
com as profissionais, na qual obtivemos outros elementos para nossa analise ¢
compreensdo de mediagdes do trabatho docente.

O ponto relevante na analise dos dados, mais do que a definigdo e
representatividade das categorias, € a busca de apreensdo da articulagdo destas
no conjunto das respostas. Para tanto, utilizamos como principal recurso a
leitura de cada questiondrio descritivo, em sua totalidade. A possibilidade
deste movimento, ja fora constituida desde a elaboragdo do questionario, no
qual apresentamos mais de uma quest3o relativa a um mesmo assunto, apesar
de torna-lo extenso. Pretendiamos romper com a linearidade nas respostas,
criando situacBes de uma expressdo tanto mais fluida quanto possivel em

instrumentos desse tipo.
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Em outra etapa da sistematizagio dos dados, fizemos um
agrupamento de todas as respostas 3 uma mesma questdio, identificando as
categorias que se apresentavam nas proprias respostas das professoras. Desse
modo, nossa analise vai emergindo de suas falas e no apenas tentando extrair
delas categorias previamente defimdas, muito embora assumamos que a
propria elaboragfio dos instrumentos comporta certa predefinicdo, advinda da
referéneia teérica e principios politicos do pesquisador. Tornou-se possivel,
entdo, dar voz aquelas professoras. Quanto ds questdes de multipla escolha, as
informagdes foram tabuladas e sistematizadas em percentual.

As analises que passaremos a apresentar no proximo item ¢ no
terceiro capitulo, tiveram um processo de construgio extremamente dindmico
¢ envolvente, sobretudo ao estabelecer o didlogo entre a literatura da area, os
questionarios ¢ entrevistas. Sistematizamos o estudo em tomo de algumas
categorias que se destacaram como indicadores da constituigio dos
significados da docéncia: fungiio da educagfo infantil; concepgdes de crianga;
motivagdo para o trabalho na educagio infantil; caracteristicas e fungéo de um
educador da infincia; relagOes entre a formagdo em Pedagogia e sua atuagio;
divisio do trabaltho com agente educativo; qualidade da educagéo infantil.

4. Funcéio da educacfio infantil e concepgdes de crianga

A constituicdo da infincia como categoria peculiar do social, a
importincia que a crianga adquire no pensamento, nos afetos e nas atitudes
dos adultos ¢ uma construgdo histérica, na qual ocorre sua tomada como
objeto de estudo, compreensio e andlise. Resulta desse processo sua propria
normaliza¢do, podendo-se afirmar, portanto, que a nogdo de infincia passa,

em certa medida, a vincular-se ao desenvolvimento de teorias da educagéo e
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das estruturas educativas, numa relagdo dialética, isto é, de determinagio
reciproca.

A pedagogia e a infincia se interrelacionam de modo que “a figura
do pedagogo vai se configurando no mesmo movimento da configuragdo
histérica da infincia” (Arroyo, 2000: 39). Em toda a teorizagdo pedagogica e
educativa contemporénea esta implicada uma nogo de infancia e de crianga,
embora para Bernard Charlot (1996) esta ndo seja uma nogdo pedagogica

primeira, mas uma nogio derivada:

A teoria da educagio ndo é fundamentalmente uma teoria da
infincia; ¢ essencialmente uma teoria da cultura e de suas relagdes
com a natureza humana. Por isso, a pedagogia nio considera a
educagdo a partir da crianga, mas a crianga a partir da educagio
concebida como cultura; a imagem da crianga traduz a concepgio
da natureza humana, de seu desdobramento e de sua cultura.
(Charlot, 1996: 99)

A questdio da atuagdio profissional na educagdo infantil delimita-se
na discussdo acerca dos objetivos e fungdes dessa etapa educacional,
imbricando-se de tal forma que vai delineando o perfil do profissional ¢ de
sua atuagdo. A representagdo de educagiio e do papel da escola elaborada
pelos professores origina-se antes mesmo de terem feito um curso de
formagdo de professores, na propria vivéncia como aluno e estd presente nas
suas recordagdes de infincia. Nessa representagio articulam-se elementos da
tradicdo pedagogica que conformam uma concep¢dio da profissdo, a qual
“serve de molde para guiar os comportamentos dos professores” (Gauthier,
1998: 32).

De outro lado, as politicas educacionais, mais do que apresentar um
ordenamento legal para os diferentes niveis de ensino, mtroduzem concepgies
sobre a educagdo e os diversos elementos que a comp(”)em Os proprios

principios legais contém, implicita ou explicitamente, uma cosmovisdo
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abrangente que vai sendo difundida juntamente com a divulgagdo das leis ¢
das propostas oficiais. Desse modo, a afirmativa da crignga cidadd e da
educagdo ifantil como um direito das criancas e das familias pode
exemplificar o imbricamento de uma determinada visdo, ainda que formal,
entre o texto dos legisladores e o discurso dos educadores e da sociedade em
geral.

Observamos, assim, que as respostas das professoras sobre a funcgdo
da educagiio infantil apresentaram termos e expressoes utilizados na literatura
atual ¢ nas propostas oficiais para este nivel de ensino como, por exemplo,

nas respostas abaixo’ :

“segundo a proposta do Referencial Curricular na qual
estou de pleno acordo, seria: respeito aos direitos da
crianga; oportunizar acesso a cultura, ao brincar;
socializag@o sem discriminagdes diversas; atendimento as
necgssidades bdsicas de sobrevivéncia, entre outras” (P-
15)™.

“estimular as vivéncias grupais, levando em conta as
necessidades especificas da faixa etdria de 0 a 6 anos
cujas caracteristicas requerem o ato de ‘cuidar e educar’
supondo funcgdes proprias e diferenciadas nos aspectos
psicologicos, lidicos, recreativos, socializador e
estimulador ao desenvolvimento cognitivo, psicomotor,
emocional para um desenvolvimento pleno” (P-27).

Esse discurso, portador de um aspecto relativamente fécnico, nos
mostra um determinado dominio tedrico, indicando que as professoras estdo
buscando construir conhecimentos e atualizar seus estudos, e que t€ém acesso a

literatura especifica. Como pesquisadora, porém, cabe indagarmo-nos se a

3! Optamos por diferenciar o padrio de citagdo de respostas das professoras dos autores que compdem nosso
referencial tedrico. As respostas foram transcritas integralmente, sem corregSes ortograficas ou gramaticais.
Manteve-se, inclusive, as abreviages.

32 As entrevistadas sdo identificadas por numeragio para garantir total sigilo (Protocolo de entrev. Anexo 8).



semelhanga entre as respostas com um discurso politicamente correto, que se
generaliza cada vez mais, estaria significando um certo distanciamento da
realidade, expressando mais um ideal, ou se esta em curso a constituigdo de
uma outra concepeio de educagdo infantil.

O desenvolvimento mtegral da crianga € a educagfio para a
cidadania sio indicados pelas professoras como principais objetivos da

educagdo infantil que deve:

“trabalhar a crian¢a na sua totalidade para que cresga
ciente de seus direitos e deveres” (P-01).

“formar a crian¢a como cidadd ativa e construtora do
seu conhecimento. Promover a integracdo entre os
aspectos fisicos, afetivo, cognitivos e sociais” (P-12).

As professoras afirmam que a cnanga necessita de condi¢des
especificas ¢ adequadas, deve sentir-se aceita e compreendida, para construir
seus conhecimentos e tornar-se cada vez mais auténoma e independente.

Nesse sentido, a fungdo da educagfio infantil seria:

“..acompanhar o desenvolv. natural da crianga,
respeitando-o e fazendo a crianca sentir-se aceita e
compreendida tal como é, nos sentimentos que manifesta,
sentir-se livre p/ realizar novas experiéncias, tornar-se
mais confiante em si mesma, aprendendo a se conduzir.
Ou seja, prepard-la para conviver socialmente e tornd-la
apta p/ exercer sua cidadania (como por exemplo o
direito ao brincar) de forma plena” (P-14).

“propiciar a esta clientela maiores condigbes de
desenvolver a identidade, afetividade, autonomia e auto-
imagem positiva, socializando-se, se conhecendo e
conhecendo o outro, construindo valores éticos para uma
prdtica cidadd, construindo, assim, a possibilidade de um
mundo mais humano” (P-28).
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A formagdo da identidade que ocorre imbricando o conhecimento
de si, do outro e do mundo, ¢ colocada como suporte para a transformagio
social, numa perspectiva humanista. Nesse sentido, o bem-estar da crianga
deve ser assegurado através de um processo educativo que esteja atento a sua

etapa de vida atual e ao futuro para:

“promover o bem estar da crianga, envolvendo uma
Jormagdo que ndo desprese sua etapa da infdncia mas
proporcione condigdes para proceguir com qualidade
para a préxima etapa” (P-17).

“propiciar a crianga possibilidades de ser feliz” (P-19).

“preparar a crian¢a para viver em Ssociedade como:
escola, familia, igreja e clubes etc” (P-18).

Faz-se presente, também, a preocupagdo de atender todas as
necessidades da crianga, promovendo wuma educagio lidica, afetiva,
socializadora, que venha a:

“trabalhar o momento da crianga, sua especificidade,

comportamento, relacdo com o grupo, isto é, sua
individualidade” (P-34).

“dar carinho, apoio, dedicacdo, educagdo, desenvolver
habilidades cognitivas, sociais, culturais e politicas,
trabalhar o lidico” (P-23).

A ludicidade é vista como uma forma de

“trabalhar o momento da crianga, sua especificdade,

comportamento, relacdo com o grupo, isto é, sua
individualidade” (P-34).
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Incluem-se, nesse processo, as necessidades de sobrevivéncia que
requerem cuidar da crianga, outro aspecto que vem delimitar a fungdo da

educagéo infantil:

“acho que a educagdo infantil deve se preocupar com o
cuidar e ensinar. Ndo pode s6 olhar as criangas, é
preciso também ensinar, desenvolver as habilidades
destas criangas, por isso acho que devemos intercalar os
momentos e criar condigbes para aprender de uma forma
prazeirosa” (P-07).

Para uma das professoras, a integragdo entre cuidar e educar deve
ser o eixo da educagio infantil, mas ndo se pode confundir os papéis
familiares e institucionais, ou seja, € preciso

“cuidar das criangas e educd-las sem, no entanto, se
incubir de papéis que cabem a familia. E importante que
as familias estejam presentes e que participem do
processo de desenvolvimento das criangas” (P-03).

Possivelmente, far-se-a4 necessario que o projeto educativo da
instituigdo procure implementar formas efetivas que assegurem a participagdo
dos pais ¢ da comunidade, o que representa um grande desafio para todos os
envolvidos no processo. Como aproximar aqueles que historicamente foram
marginalizados, resignando-se a receber “a dadiva aos desafortimados” sem
conseguir posicionar-se como detentores do direito ao atendimento? Como
superar as marcas da relagdo conflituosa que se estabeleceu entre os
educadores e as mies, na perspectiva de “creche como substituta materna”
(Haddad, 1993), e que por vezes ainda é orientadora das praticas educativas?

A alfabetizagio também ¢é um aspecto que, para algumas
professoras, compde a fun¢do da educagdo infantil e acontecera como uma

conseqiiéncia do trabalho na institui¢do de educagdo infantil. Cabe a esta



108

“propiciar um ambiente cultural que favorece a leitura ¢
a escrita” (P-31).

Acreditamos que esse ponto seja ainda uma interrogagdo para as
professoras que se preocupam em delimitar a propria responsabilidade no
processo de alfabetizar as criangas, e se perguntam sobre qual o nivel de
dominio de leitura e escrita que deve ser exigido da/na educagdo infantil.

Ademais, durante a formagdo continuada realizada no periodo em
que participamos da equipe da Divisdo de Educagdo Infantil da SME™, tal
discussio ja predominava entre os professores, mas ndo foram obtidas
respostas suficientes ¢ satisfatorias para fundamentar uma concepgdo mais ou
menos consensual. Isto impde a necessidade de se promover, continuamente,
um aprofundamento coletivo dos estudos é discussdes para a delimitagdo dos
eixos norteadores do trabatho com a alfabetizagdo, que representa uma
aquisicio fundamental na nossa sociedade letrada.

A significagio das fungdes da educagdo infantil, de maneira mais
ou menos explicita, é perpassada por uma concep¢do de desenvolvimento
infantil. Nas respostas das professoras, encontramos indicadores que remetem
a essa concepgdo. Destacamos uma que considera o que o papel da educagio
infantil é:

“despertar a curiosidade da crianca, o prazer pela
leitura e pela escrita, sem preocupar com a alfabetiza¢do
em si” (P-06, grifo nosso).

Para uma outra, a crianga deve ter oportunidades de

3 Essa participago inicion em 1998, No periodo de dezembro de 1999 a junho de 2001 fivemos licenca
parcial para aprimoramento, que a partir de agosto de 2001 foi transformada em afastamento total.
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“ser sujeito de seu processo de crescimento, despertando
sua autonomia e estimulando suas vdrias habilidades”
(P-10, grifos nossos).

Nota-se que uma concepgdo de desenvolvimento como um
desabrochar de aptidGes, talentos ¢ potencialidades inatas parece estar
fundamentando a visdo de educagdo infantil, mesclando-se com a idéia de
crianga ativa. A partir desta visdo, historicamente, foi estabelecido um
paradigma de aprendizagem maturacionista, no qual o professor trabalha para
favorecer a maturagdo das fungbes psiquicas e cognitivas; e,
consequentemente, a natureza eminentemente cultural da aprendizagem é
naturalizada.

A perspectiva sécio-historico-dialética, opondo-se a essa visdo,
considera que o desenvolvimento resulta da assimilagdo ativa da expeniéncia
historico-social da humanidade, gradualmente acumulada e consolidada em
objetos, conhecimentos, signos, significados, na linguagem, cuyjo dominio
possibilitard que a crianca utilize-os nas diferentes situagdes e contextos em
que esta inserida. Esse processo nio é passivo, mas requer “uma atividade
adequada ao contetido no objeto ou no fenémeno dado™ (Leontiev, 1991: 64 ¢
65), que possibilite a formagfio das agOes e operages motoras e mentais
equivalentes, ¢ implica reconstrugio interna, no proprio sujeito. Para isso, é
preciso que a crianga esteja frente aos objetos, fendmenos e significados,
atuando com eles, mas essa relagdo ndo é direta, imediata, pois “o caminho do
objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa”
(Vygotsky, 1989: 33).

Dessa forma, o desenvolvimento ndo se restringe 4 adaptagio ao
meio e ndo é uma questio de maturagio das fun¢des e aptidGes inatas, pois as
circunstincias .sociais vio influenciar diretamente na formagdo biofisica de

modo que, a constitui¢cio bioldgica que a crianga apresenta ao nascer nio sera
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a Unica nem a mais determinante lei do seu futuro destino. Alex Leontiev
(1991), afirma que as caracteristicas biologicas herdadas pela crianga
constituem apenas as condi¢des necessarias para possibilitar a formacéo das
suas capacidades e fungdes. O desenvolvimento bioldgico, propriamente dito,
sera determinado socialmente. O surgimento da fala e compreensdo, da
audicio e da articulagio da linguagem falada, por exemplo, € possivel
somente mediante a existéncia da linguagem e de pessoas que a utilizam no
ambiente da crianga.

A visdo de desenvolvimento infantil, que se imbrica no significado
da fun¢do da educagdio infantil, implica concepgdes a respeito da crianga.
Estas, por sua vez, sdo consideradas

fendmenos mediadores do pensar, falar e agir, incluindo o nosso
fazer pedagogico (...) vio também nos levar a fazer e a agir de uma
forma um tanto mais alienada, acritica e mecnica quanto mais for

estereotipado este ‘corpus’ de idéias preestabelecidas formadas em
nés sobre o ser crianga. (Fleury, 1996: 133)

De algum modo, é possivel que este corpus de idéias faga parte do
“saber da tradigdo pedagdgica”, indicado por Clermont Gauthier (1998) como
um dos componentes do “reservatério no qual o professor se abastece para
responder a exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino”
(Gauthier, 1998: 28). Pode-se afirmar, entdo, que sdo “saberes” que orientam
o exercicio da docéncia em uma perspectiva mais ou menos emancipadora.
Por isso, sio elementos concretos do trabalho docente, incorporando-se aos
conhecimentos que delimitam a interagdo com as criangas, as atitudes,
posturas, op¢des metodologicas, reflexdes.

Assim, quando pensamos no perfil do profissional de educagio
infantil que queremos, é preciso antes caracterizar os objetivos que desejamos
alcangar com as criangas (Campos, 1994), bem como conhecer as

representagdes de crianga elaboradas por aqueles profissionais. Isto favorece a
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compreensdo do trabalho dos professores e propicia encontrar elementos que
contribuam verdadeiramente para um melhor aperfeicoamento docente
(Fleury, 1996).

A defini¢io de crianca apresentada pelas professoras, em geral,
baseia-se em comportamentos € caracteristicas psicologicas individuais. A
estrutura familiar também € definidora da clientela, normalmente referida a
condigdio socio-econdmica ou as relagdes afetivas. A utilizagdo do conceito de
caréncia parece delimitar uma visfo negativa das caracteristicas infantis.

Assim, para as professoras que expressam este conceito, as criangas s&o:

“carentes, agressivas, ndo tem hdbitos de higiene, ndo
tem limites, ndo respeitam regras, tem dificuldade
socializar com os colegas e sdo timidas” (P-16).

“muito peraltas e ndo obedecem normas, pois sdo
carentes de limites, amor e de estrutura familiar” (P-18).

“provindas da classe social baixa desprovida de valores,
limites, seus lares sdo desestruturados. E percebivel um
grau mais elevado de agressividade e dificuldade de
seguir regras” (P-27).

A caréncia material é diretamente associada a falta de amor,
agressividade e dificuldades de se relacionar com os colegas e com os adultos,
especialmente no sentido de cumprir regras e obedecer a limites. O trabatho
da professora torna-se mais dificil no inicio, mas funciona como um divisor
de dguas na superagdo dessas caracteristicas, como indicam algumas

professoras:

“no inicio as criangas eram um pouco sem limites, acho
que até por motivo de ndo ter um professor que fosse
definitivo com elas. Agora apresentam com bastante
interesse em aprender, participar de todas as atividades,
curiosas, criativas. Apresentam problemas de caréncia
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afetiva que tentamos solucionar com aten¢do, carinho e
seguranga nas atitudes, o que estd dando certo” (P-07).

“sdo criangas que necessitam de carinho e atengdo, pois
passam a maior parte do tempo no CMEI, sendo que
muitas ndo apresentam um lar com amor e respeito. No
inicio foi muito dificil, pois as criangas ndo tinham
limites e respeito, mas aos poucos fui conguistando-as ¢
agora jd sdo capazes de ouvir histdéria, cantar e
participar das atividades propostas com muito interesse.
Devido a grande rotatividade, este trabalho nunca acaba,
estd sempre acontecendo” (P-12).

A idéia de que o professor e a escola moldam a crianga ¢ bastante
remota, talvez esteja na propria origem da pedagogia — dai o significado
original do termo pedagogo como aquele que conduz. Historicamente, foi
atribuida a educacdo a tarefa de conduzir a infincia e a escola tornou-se o
espaco especifico de adaptagfo as regras e valores sociais, de transmissdo dos
saberes necessdrios para as novas geragdes serem inseridas na sociedade. Na
literatura infantil temos o classico Pindquio: um boneco de pau que para se
tornar menino de verdade precisa ir 4 escola.

Assim, acredita-se que € por intermédio da agdo da instituigdo
educacional e, principalmente, do educador que a crianga toma-se ¢ faz aquilo
que se espera dela: agir com autonomia, a0 mesmo tempo em que atende as
regras institucionais. A fala da professora citada anteriormente exemplifica
bem essa concepgdo, ao afirmar que depois do trabatho por ela realizado as
criangas tornaram-se “aptas para fazer as atividades da instituigdo™.

Entre as professoras que referem-se a caréncia afetiva e financetra,
porém, nem sempre hia uma vinculagdo apenas a caracteristicas psicologicas
ou comportamentos negativos das criangas. Ou seja, algumas professoras nfo
reduzem a definicio de crianga a dificuldades supostamente advindas da
pobreza como, por exemplo, caréncia de afeto e¢ de limites, desestruturagio
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familiar, mas reconhecem alegria, interesse e capacidade de responder de

modo satisfatério ao trabalho pedagogico:

“sdio bastante carentes afetivamente, de poucos recursos

financeiros. Respondem satisfatoriamente as propostas
de trabalho oferecidas. Gostam de vir para o CME],
chegam sempre alegres e dispostos. Possuem muita
energia e sdo maravilhosos. Amo-os do fundo do meu
coragdo” (P-02, destaque da professora).

“em termos socio-econémico e cultural ¢ baixo;
emocionalmente sdo carentes; nos demais aspectos sdo:
espertas, inteligentes, de é6timo desenvolvimento motor
(correr, pular, falar...), criativas e expressivas™ (P-31).

Nas definicGes que ndo se referem a caréncia predomina uma
caracterizagdo diametralmente oposta ao ja apresentado negativismo,

delineando uma visdo da crian¢a que nés denominamos como positiva:

“as criangas com as quais trabalho, sdo bastante

participativas nas atividades em sala, gostam de musicas
e histdrias contadas e gostam de ajudar a professora em
sala de aula” (P-24).

“em linhas gerais, pode-se dizer que sdo criangas
interessadas, comunicativas, participativas e curiosas”

(P-11).

De modo geral, o interesse e a participagdo nas atividades séo as
caracteristicas mais realgadas, indicando que a definigio de cnanga estd
relacionada aos objetivos educativos que se pretende alcangar. Chamou-nos a
atengdo o fato de que a referéncia a idade das criangas aparece somente em

definigbes que ndo utilizam a categoria caréncia.
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“as criangas tem 2 anos e sdo muito ativas. A maioria
logo acostumou com a creche, aceitando-a e com isso
participam muito bem das atividades na creche. A
coordenacdo, socializagdo, oralidade entre outros
aspectos estdo se desenvolvendo satisfatoriamente
conforme o ritmo de cada crianga” (P-10).

“faixa etdria: 3 a 4 anos. Curiosas, ativas, em construgdo
de sua identidade” (P-08).

“sdo criangas de 2 anos que exploram muito o ambiente,
e que expressam sua vontade, sGo comunicativas, alegres
apesar das birras e choros comuns, principalmente por
ser uma fase muito egocéntrica que quer a atengdo e os
brinquedos para ela. Sdo criangas que estdo avangando
no processo, em todos os aspectos do desenvolvimento
infantil” (P-30).

Algumas professoras fazem referéncia a uma normalidade, seja
como caracteristica geral seja indicando explicitamente que as crian¢as nio

apresentam defici€ncias:

“sdo Otimas, todas sauddveis, normais, nenhuma com
necessidade especial” (P-13).

“normais. Crian¢as de bairro periférico, umas bem
pobres outras nem tanto. Inteligentes, avidas por
descobrir e aprender. Muito inquietas” (P-06).

O fato das criangas serem definidas como normais estana
implicando uma defini¢io universal de infincia, como se todas elas fossem
iguais? Ou seja, essa caracterizagdio significaria a idéia de que crianca é
crianga independentemente da sua condigdo socio-econdémica ¢ cultural? Ou
que a origem de classe é determinante de um tipo de crianga, sendo suficiente

para a sua defini¢do?
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Como ja vem sendo amplamente discutido e apontado em pesquisas
e pela literatura, o sentimento de infincia, ou melhor, a propria infincia ndo ¢
um dado natural na sociedade, mas uma construgdo histérica que incorpora
elementos proprios do contexto sdcio-econdmico, politico € cultural em que
se constitui ¢ se transforma. Isto significa afirmar que as criangas sempre
existiram, mas ndo houve sempre infincia®. Ademais, numa sociedade
dividida em classes sociais antagbnicas ¢ com condigGes de vida desiguais
como a que vivemos, ¢ preciso considerar as infdncias e nio uma unica
descricdo de infincia capaz de inchur todas as criangas. As caractéristicas
infantis, portanto, nio sdo dadas por uma natureza idéntica, mas sobretudo
pelas condi¢des concretas de existéncia da infancia.

Em nossa pesquisa, quando as professoras dizem como sfo as
criangas com as quais trabatham, aparece marcadamente a questdio da origem
social, como uma caracteristica que as identifica. Mas, acrescentam
comportamentos que supostamente sdo especfficos do ser crianca, o que lhes
possibilita afirmar que sdo “normais”. A normalizagdo é uma tendéncia da
propria  pedagogia que precisa homogeneizar os sujeitos para ensinar
igualmente a todos. De outra parte, podemos ainda pensar que a referéncia a
normalidade das criangas expresse uma busca de evitar a caractenzagdo
negativa que, habitualmente, compde definigbes preconceituosas e
estereotipadas da crianga pobre.

Algumas respostas parecem indicar uma contradigio na forma de
considerar as criangas carentes que devem ser protegidas, amparadas, amadas

mas que também “sdo dificeis, sem limites, sem higiene, agressivas e

3 Philippe Ariés (1981) considera que a infincia surge na Europa, nos séculos XVI e XVII, a partir da
alteragdo dos sentimentos e relagBes frente 4 infincia, no contexto burgués. Seus estudos se basearam em
imagens da infancia burguesa, as quais foram tomadas por ele como referéncias universais. Embora seja
amplamente utilizada na tem4tica da infincia, sva obra vem sendo criticada, por exemplo, devido ao conceito
de “descoberta da infiincia” que expressa a idéia de uma fase natural dos seres humanos, que sempre existiu
mas nfio era notada. De modo geral, as criticas referem-se a sua visdo histérica linear ¢ a limitagOes
metodologicas (Ghiraldelli Jr, 1997; Rocha, 1999).
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rebeldes”, dificultando o trabalho da professora; enfim, uma crianga
merecedora de amor e repulsa. E possivel relacionar essa ambiguidade a duas
formas de conceber a crianga, constituidas no pensamento filésofico: de um
lado, Santo Agostinho e Descartes; ¢ do outro, Rousseau. Para os primeiros, a
crianga, ndo possuindo a fala (infante: o que nio fala) e desprovida de razio ¢
imersa no pecado ¢ no erro. Para o segundo, entretanto, a crianga € dotada de
pureza e inocéncia que os adultos perdem; essa perda levarna ao ermro, &
mentira € a corrupgao.

Conforme mostra a literatura da area, o sentimento moderno de
infincia sobrepde atitudes de paparicagdo e moralizagdo, ora considerando a
crianga como inocente, merecedora de protegio e carinho, que deve ser
preservada da sociedade para ndo ser corrompida pela mesma; ou como
desprovida de razio, sob o dominio da imaginagio, dos sentidos e sensagdes
que conduzem ao erro, devendo ser corrigida e educada. Apesar de uma
aparente exclusdo, as duas tendéncias passaram a coexistir nos discursos e nas
formas de agir da pedagogia ¢ da sociedade em geral, mesclando
caracteristicas contraditorias em uma tradigio pedagdgica que se faz presente
na educagdo contemporanea.

A idéia de natureza infantil como fonte dos comportamentos das
criangas é o fundamento que unifica as duas concepgbes, ou seja, ambas
consideram as caracteristicas da infincia como naturais, algo imanente ao ser
crianga independentemente das condigdes de vida e das relagBes sociais.
Todas as criancas, entdo, seriam iguais por sua natureza. Nessa defini¢fo,
enfatiza-se, sobretudo, a incapacidade de auto-satisfagio de suas
necessidades, a partir da qual a crianga é colocada como inferior ao adulto,
devendo-The uma obediéncia natural. No entanto, essa incapacidade inicial
conduz a relagdes afetivas e sociais com os adultos, exigindo respostas e

atitudes da sociedade no sentido de protecdo, acolhimento e cuidados.
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Charlot (1986), constata que nossa representacdo da crianga a partir
de caracteristicas que se opdem umas a&s outras acaba constituindo uma
imagem da infincia contraditéria, mas ndo tomamos diretamente consciéncia
da discordincia que ela guarda. Isso ocorre porque atribnimos & crianga uma
natureza dual, como se ela mesma trouxesse comportamentos duplos ¢
antagdnicos. Por ser fraca, a crianga € inocente € ma, exprime sinceramente
suas idéias, obedece gentilmente, tem sentimentos de ternura mas € agressiva,
maliciosa, teimosa e respondona. Como um ser incompleto que ainda vai
desenvolver suas habilidades, a crnianga ¢ perfeita e imperfeita, dependente e
independente, herdeira e inovadora. Necessita do adulto em todos os
momentos, ¢ submissa ¢ ndo pode decidir por si mesma, mas anseia por sua
autonomia, quer exercitar sua capacidade e sujeita o adulto a todas os seus
desejos; prolonga o adulto mas representa-lhe a prépna morte.

Para esse autor, essas contradigdes sdo a expressdo das relagdes
entre a crianga ¢ o adulto em um quadro determinado, isto €,

se a imagem da crianga € contraditoria, € precisamente porque o
adulto e a sociedade nela projetam, ao mesmo tempo suas

aspiragdes e repulsas. Na crianga € a si proprios que o adulto e a
sociedade contemplam (Charlot, 1986: 108).

A crianga procura identificar-se com o modelo criado pela projegdo
do adulto e da sociedade na imagem que estes elaboram. A idéia de infancia,
incorporando as proprias atitudes dos adultos e da sociedade frente as
criangas, evolui historicamente. O pressuposto de uma natureza infantil,
entdo, opaciza o carater social e histérico da infincia e da nogdo que se
constréi sobre ela, pois dissimula a relagdo da crianga com o adulto e com a
sociedade.

As tais caréncias infantis e familiares que aparecem nas respostas

das professoras participantes de nossa pesquisa, relacionam-se com o discurso
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que historicamente serviu a justificagio ¢ manutengdo de propostas de
educagdio infantil aparentemente excludentes. Ora denominadas como
assistencial ora como educacional, de modo idéntico tomam as criangas
apenas por seus limites “privilegiando uma idéia de infincia abstrata, sem
preocupar-se com 0 marco da existéncia concreta de cada cnianga” (Barbosa,
1999a: 03). Nessa 10gica ndo ha espago para a infincia de direitos, pois torna-
se alvo de assistencialismos diversos que negam a possibilidade de cidadania
e dissimulam a exclusio e o antagonismo das relagfes sociats.

Ao falarem da fungfio da educagdo infantil, as professoras
expressam também elementos disseminados nos principios legais que
concebem a crianga como cidadd, ativa e participativa no proprio processo
educativo, capaz de estabelecer relagdes diversas, de analisar € compreender o
mundo e de produzir conhecimentos. Assim, as professoras indicam o
desenvolvimento integral da crianga € a articulagdo entre cuidar e educar
como eixos e fins da agfio pedagdgica, enfatizando o carater educativo € ndo a
compensagio de caréncias. Nesse sentido, haveria um distanciamento entre a
concepgdo de crianga ¢ a fungdo da educagdo infantil? Seria uma contradigdo
do pensamento das professoras?

Talvez essa aparente contradicdo seja decorrente da possibilidade
de uma elaboragdo mais tedrica nas respostas referentes & fungfo da educagéo
infantil enquanto que a defini¢dio de crianga aproxima-se mais de um sujeito
concreto com o qual as professoras lidam dianiamente.

E preciso considerar a contradigdo fundante da nog¢do de infincia
potencializada em uma sociedade neoliberal, que prima pela excluséo e
respectiva produgdo de mecanismos de dissimulagio das desigualdades socio-
econdmicas e culturais. A infincia se tona paradoxal: a0 mesmo tempo em
que lhe sdo atribuidos direitos humanos inalieniveis, grande parte das

criangas vé-se jogada em uma realidade crescente de opressdo, em condigbes
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de existéncia miserdveis, explorada no subemprego e no trabalho forgado que
a desumaniza ¢ a exclui de viver o tempo presente de sua infincia. Como
pode, entdo, ser apontada como futuro das nacgdes, nos discursos oficiais, de
especialistas e educadores e na visdo geral da sociedade?

A outra parte das criangas, com condi¢des de vida mais favoraveis,
livres da fome € da miséria nfo €, porém, mais cidadid. Em ambos os casos, a
cidadania esta limitada a condi¢do de ser consumidora, erotizada pela midia,
mimetizada. Sob a hegemonia do mercado na l6gica neoliberal, a ideologia do
consumo se tona cada vez mais absoluta, alterando a nogéo de infincia e de
sujerto. Este passa a ser um “corpo-que-consome-corpo (isto é) o sujeito se
reduz ao corpo e a consumidor e o préprio corpo se transforma em objeto de
consumo, de modo que, no limite, o sujeito se torna objeto” (Ghiraldell Jr.,
1996: 37). Ser crianga, por sua vez, € ter um corpo que consome, ou que
deseja mas nfo pode consumir, as coisas que supostamente foram feitas para
o0 seu corpo e aquelas que seriam proprias deste.

Diante desta definicao da condigdio da infincia contemporanea, ¢
oportuno que se coloque a reflexdo ndo s6 na contradigdo entre as defini¢Ses
de crianga ¢ da fungdo da educagdo infantil, mas também que se possa
questionar a veracidade das intengGes declaradas na politica oficial para a
educagdo infantil. Quem sdo as criangas cidadds? Qual ¢ a cidadania que Thes
¢ atribuida? Ndo estaria este discurso ajudando a ocultar os paradoxos que
constituem as muitas infincias do nosso Brasil ¢ do mundo? Segundo Barbosa

(1999a) ainda hoje,

a crianga continua a ser tratada como um ‘problema’, ndo existindo
clareza quanto & dialeticidade dos wvarios aspectos do seu
aprendizado e desenvolvimento e sobre a importincia de sua
educagio enquanto parte de um projeto transformador da realidade
desigual brasileira. Por esta razio, apesar de muitas discussdes
importantes e frutiferas sobre a Educagiio Infantil, sobretudo nas
décadas de 80 e 90, terem sido fundamentais no resgate dos direitos
humanos referentes & infincia, esta é concebida de modo
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compartimentado, apresentando-se como uma questdo ora das areas
de sa(de, ora da propria familia ou comunidade, ora do campo da
educacdo. (Barbosa, 1999a: 03)

Por tudo isso, importa, entdo, que se considere o discurso
governamental sobre os direitos fundamentais da infincia, consagrados
mundialmente, ¢ a educagdo infantil enquanto um desses direitos, néo
somente como uma relevante conquista péra o devido exercicio da cidadania
das criangas, mas também, no contexto da implementagdo das politicas
neoliberais e de um projeto especifico de sociedade. Que sociedade ¢ esta? A
historia ja nos tem demonstrado, de modo recorrente, que o desenvolvimento
¢ a manuten¢io da hegemonia do mercado capitalista funda-se na divisdo de
classes e na desigualdade social. Assim, os reais interesses do mercado
incompatibilizam-se com a inclusdo e valorizag@io do sujeito, a ndo ser como
estratégia de ocultagfo da exclusio e das desigualdades sociais.

Nio € por acaso, ou por generosidade dos poderosos que a crianga
pobre passa, agora, a ser digna de direitos humanos, dentre os quais, uma
educagido cidad3. Sabe-se que os indicadores sociais quanto a infincia e os
péssimos resultados dos sistemas de ensino dos paises periféricos, assim
como as altas taxas de analfabetismo preocupam organismos internacionais
dos paises credores de dividas externas, como, por exemplo, o Banco
Mundial, ou outros como a Unicef, porque sinalizamn a existéncia de
concentra¢do de renda elevada e uma grande seletividade social. Estas, por
sua vez, sdo caracteristicas intrinsecas ao projeto de sociedade capitalista;
entdio, as regras e metas definidas pela maioria deles organismos direcionam-
se para a minimizagdo e nio para uma efetiva solugdo daqueles problemas.

Muito embora a legislagiio atual considere a educagéo infantil como
primeira etapa da Educagio Basica, ao ensino fundamental ¢ atribuida
prioridade e a obrigagio do Estado resume-se a oferecer atendimento em

creches e pré-escolas, preferencialmente em parceria com a comunidade,
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desobrigando-se de investimentos para a efetivagdo desse atendimento com
qualidade. Isto é, declara-se uma coisa ¢ faz-se outra; com isso, o discurso
passa a exercer uma fungfo de distorgdo da realidade.

Por tudo isso, a discussdo sobre as fungbes e especificidades da
educagio infantil torna-se sobremaneira importante, no atual momento
historico. No debate destaca-se a intencionalidade educativa como um tema
quase obrigatério no meio académico, nas politicas piblicas e entre os
educadores, delineando uma preocupagdo crescente com a identidade das
instituigbes e com sua fungio social.

Nesse aspecto, as professoras que participaram da nossa
investigagdo referem-se ao compromisso ético como uma das fungdes da
educagdo infantil, revelando preocupagio com o desenvolvimento da

personalidade da crian¢a e com a formag#o de valores:

“as criang¢as que passam pela Educacdo Infantil com um
bom programa chegam no ensino fundamental muito
bem, além disso com a auto-estima valorizada. Sendo
assim, o trabalho na educagdo infantil é educar para
vida, levando-os a construir valores politicos e éticos,
que deve ter segiiéncia no ensino fundamental” (P-09).

“a Educagdo infantil é a base, é o ‘alicerce’ e por isso
deve merecer maior atengdo, pois aqui nos lidamos com
a formagdo de carater” (P-32).

“a rotina do CMEI ¢ diferenciada pela sua clientela,
porém, a postura politico-pedagogica deve ser a mesma
de qualguer professor comprometido eticamente com seu
trabalho™ (P-08).

O. ensino fundamental também se apresenta como importante
delimitacéio de fronteiras nessa construgio da identidade da educagéio infantil
e do trabalho docente, a qual vai ocorrendo por simultaneidade entre oposigéo
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e identificagdo com aquele nivel de ensino. Assim, torna-se possivel saber que
“creche ndo ¢ escola”, mas sem muita clareza sobre o que ela é e sera. Nesse

sentido, uma das professoras afirma que o professor

“em relacdo a Creche, ndo tem que dar conteudos,

matérias para as criangas como se fosse escola do ensino
Sundamental” (P-23).

A fingdo de ensino e transmissio de conteddos, o maior
envolvimento afetivo e a rotina diria de cuidados especificos de higiene e
alimentagdo sdo as principais diferencas entre educagdo infantil ¢ ensino
fundamental, indicadas pelas pedagogas. Por outro lado, indicam a ética
profissional, 0 compromisso com a formagdo de valores € a necessidade de

planejamento como pontos de convergéncia entre os dois niveis de ensino.

“em termos de rotina, pode-se dizer que o trabalho
desenvolvido no CMEI ¢ totalmente diferenciado das
séries subseqiientes de ensino. Quanto ao processo
educativo em si, pode-se afirmar que os objetivos
educativos sdo os mesmos no que se refere a construgdo
da cidadania e de valores éticos” (P-11).

“o trabalho na educagdo infantil é voltado mais para os
principais cuidados e necessidades que a crianga nesta
idade precisa, ensinando-os de forma mais ludica, jd a
educacdo do ensino fundamental ¢ mais voltada para
conteudos” (P-25).

“ ambos possui um planejamento e estdo cuidando e
educando a vida em desenvolvimento” (P-18).

Uma professora, entretanto, considera que o plancjamento na
educacdo infantil é diferente do ensino fundamental:
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“maior dedicagdo, faixa etdria diferenciada, inclusive o
planejar ¢é totalmente diferente” (P-02).

A necessidade de dedicar maior atengdo e de realizar atividades de
cutdados que caracterizam a rotina de um CMEI, em fungdo da pouca idade,
da dependéncia das criancas e¢ do periodo de tempo que elas ficam na
institui¢dio, também sdo destacados como fatores que diferenciam a educacgio
infantil do ensino fundamental.

“sd@o criancas muito pequenas que passam o dia todo no
CMEL O cuidado/carinho/atengdo é individual — a cga”™

(P-06).

“por estar atuando atualmente em creche percebo que
principalmente o envolvimento social/afetivo é maior pois
as cgas passam a maior parte do dia na instituicdo e, por
isso, temos que suprir vdrias deficiéncias que a cga traz
do seu seio familiar. O sentido de educar na educagdo
infantil é sem diivida alguma, muito mais amplo” (P-14).

Uma contraditoriedade se explicita nesta resposta, quando a
professora atribui um sentido amplo a educagfo infantil vinculando-a, porém,
a uma compensagdo de caréncias e deficiéncias familiares. A concepgdo de
educacdo compensdtoria nfo se concilia com uma visio de educar
integralmente, mas expressa um reducionismo da fungdo educativa, sobretudo
porque percebe as criangas por suas limitagdes e, ainda, atribui um sentido
negativo a condi¢des de vida que ndo necessariamente acarretam caréncias.
Perguntamo-nos se em instituigdes particulares, freqiientadas pelas classes
média e alta, também sdo atribuidas deficiéncias familiares as criangas que
permanecem em periodo integral.

Para algumas pedagogas, o funcionamento em periodo integral

delimita especificidades da educagéo infantil, como, por exemplo, um maior
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cuidado e a priorizagdo do afetivo, bem como acarreta papéis de mde e de
babd que ndo sdo proprios de uma instituigio educativa, principalmente da

escola:

“devido as criangas ficarem o dia todo na Institui¢do as
vezes além do papel de professora que devemos atuar,
temos que fazer um papel de mde o que no ensino
fundamental quase ndo acontece. Nosso trabalho consiste
muito em afeto enquanto que no ensino fundamental
prioriza muiuto contevdo” (P-05).

“temos que ter um cuidado maior com as criangas e,
além disso, a maioria dos pais ainda nos percebem
apenas como babds e ndo como educadoras. OQugo muito
a frase: ‘meu pai disse que quando eu sair daqui vou
para a escola’ (P-03).

A referéncia ao cuidar como peculiar da educagdo infantil €&
recorrente, porém, transparece ao lado o sentimento de que esse cuidado afeta
o trabalho pedagogico, descaracterizando a fungdo educativa. Nesse sentido,
uma professora destaca que as atividades implicadas nos cuidados absorvem

muito tempo e tornam-se desgastantes:

“na Educagdo Infantil o tempo destinado ao cuidar é
muito grande e desgastante. O Educar, no sentido de
sistematizar o pedagogico € restrito” (P-33).

De modo geral, percebemos entre as professoras uma afirmagéo
consensual e categorica — talvez nio tdo explicita e consciente — da
necessidade de afirmagdo da intencionalidade educativa das instituigbes de
educagdo infantil, sem, contudo, reproduzir a escolanzagio tal qual acontece
no ensmo fundamental. Outrossim, evidenciam que € preciso delimitar mais
claramente a fungdo do educador. Para isso, identificam na educagéio infantil



125

caracteristicas da mesma escola que apresentam como distinta de um CMEL
Certamente porque sdo originarias desse nivel de ensmo ou porque nele os
processos de reconhecimento social € de profissionalizagdo estejam um pouco
mais acentuados do que na educacdo de criangas pequenas.

A infincia, recentemente, tem sido cada vez mais apontada como
um periodo da vida especial, ndo somente no sentido da visdo roméntica, mas
do ponto de vista cientifico € recorrente a afirmagéio daquela como uma etapa
em que se realizam aprendizagens rapidas e intensas, as quais terdo forte
mpacto no desenvolvimento posterior da crianga. Henri Wallon (1975)
mostrou que, de um estigio de total incapacidade para prover suas
necessidades mais basicas, a crianga vai adquirindo crescente autonomia nas
relagGes com os outros e na transformacio de sua realidade. Gradualmente,
apreende-se como eu a0 mesmo tempo igual e diferente dos outros. Nesse
processo de individuagdo constr6i um sentido de si propria e do mundo & sua
volta, adquire fungdes psiquicas que se complexificam a partir das
experiéncias que vivencia, das aprendizagens que realiza e, sobretudo, a partir
das intera¢Ges que estabelece.

A especificidade da educagio infantil deve ser delineada, desse
ponto de vista, a partir da consideragdo das possibilidades mfantis de criagio
¢ execucgdo, ¢ ndo por suas limitagSes. Assim, é possivel articular projetos
educativos nos quais reconhece-se que as caracteristicas e necessidades da
crianga entre zero e seis anos de idade sdo diferentes das outras faixas etanas
requerendo cuidados e atengfio especifica por parte do adulto; mas, ac mesmo
tempo assume-se que, desde que nasce, essa crianga € competente para
interagir de diferentes maneiras no seu ambiente fisico € social. Para tanto,

Parte-se do principio que a possibilidade de apropriagio de
conhecimentos se faz presente, nas interagSes sociais, desde que a

crianca vem ao mundo. Sendo assim, menosprezar a capacidade de
elabora¢do sujetiva de cada ser humano ou a responsabilidade da
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instituigdo de educagdo infantil frente & gama de conhecimentos
que serdo colocados & disposigdo das criangas significa, no minimo,
empobrecer o universo infantil. (Machado, 1996: 26)

Alcancar o objetivo de promover o desenvolvimento integral das
criangas, propiciando a ampliacio das suas experi€ncias e a aquisi¢do/
apropriagdo de conhecimento, conforme indicado por pesquisas ¢ previsto na
legislagdo relativa a educagdo infantil implica, necessariamente, discutir e
constituir formas de concretizar a intencionalidade educativa peculiar 4 essa
etapa educacional.

A mtegragéo entre cuidar e educar ¢, reconhecidamente, um aspecto
fulcral na delimitagio daquela intencionalidade. Outros fatores também so
extremamente relevantes, como por exemplo, a organizagdo de ambientes
desafiadores e estimulantes, que proporcionem novas experiéncias a crianga e
situagdes de interagfio distintas das familiares, em contextos significativos; a
criagdo de oportunidades para aprendizagens ativas, criativas e ludicas; o
envolvimento das criangas na resolugio de problemas; o incentivo & auto-
expressdo, ao raciocinio logico e dialético, 4 descoberta e exploragdo do
mundo ¢ das atividades humanas.

A educacfo infantil reveste-se de complexidade, em face do carater
eminentemente historico-cultural do desenvolvimento e das relagdes
humanas. Com isso, uma institui¢io de educagio infantil caracteriza-se, em
sua natureza, como espago socializador que revine varnas pessoas de diversas
culturas com diferentes niveis de dominio de conhecimentos (cientificos,
cotidianos, praticos, estéticos, éticos, tecnoldgicos, habitos, valores, atitudes).
Neste espago, estdo sempre ocorrendo miltiplas interagbes entre
adulto/crianga, crianga/crianga, adulto/adulto. Poder-se-ia, portanto, afirmar
" que o trabalho realizado nas instituigGes seja naturalmente positivo para o
desenvolvimento infantil, tal como prenunciado na concepgio da pré-escola

“com fungles em si mesma”. Um ambiente educativo, porém, pressupde
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muito mais elementos e condi¢Ges do que a simples presenca de pessoas e dos
objetos, embora esses sejam uma condigio necessaria para realizar
aprendizagens e promover o desenvolvimento.

Do ponto de vista das interagSes adulto/criancga, ndo basta estar lado
a lado, ou apenas observando as criangas. A intervengdo deliberada da
professora é um processo pedagogico privilegiado e ela tem que se assumir
enquanto membro mais experiente, representante de uma determinada cultura
(Wallon, 1975), cwja atuacio necessariamente veicula conhecimentos
especificos determinados culturalmente.

A atvagdo docente deve orientar-se, ent3o, para 0s processos €
fuingdes que estdo em constituigio, provocando avangos que ndo ocorreriam
~ espontancamente, através de um trabalho previamente planejado ¢
continuamente avaliado. Isto significa favorecer a constituicio de zonas de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1989), ampliando quantitativa e
qualitativamente as possibilidades de multiplas rela¢des, de formagdo de
distintos processos mentais e realizagdo de diversas agdes € operagdes
motoras, intelectuais e afetivas. Ademais, segundo Machado (1996), a
intervengfio da professora serd crucial no que se refere a uma democratica
disponibilizagio dos conhecimentos assim como para a constituicio e

consolidagdo dos mesmos.

Para criangas pequenas, os conhecimentos advindos das interagOes
terio uma garantia maior de constituirem-se e consolidarem-se, de
forma mais eficiente, através da ac¢lo do adulto, mediante a
sistematizacdo prévia e posterior dos conceitos entendidos como
necessarios. Através da utilizagdo permanente de instrumentos de
observagio, reflexdo e analise (Machado, 1992); da hierarquizag&o
das dificuldades identificadas e dos desafios a serem apresentados;
da sistematizago individual e coletiva dos conceitos pelos
parceiros. (Machado, 1996: 40)

A responsabilidade da professora ¢ muito grande, esteja ou ndo
consciente de que suas agdes também delimitam o contexto de aprendizagem.
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Por 1ss0, sua interven¢io deve ser intencional, sistematica e solidaria com as
criangas, para garantir que as interagbes resultem na apropriagdo dos
conhecimentos, que se expresse na capacidade de utiliza-los nas mais variadas
situagdes que se fizer necessario. Conforme define uma das professoras é

preciso que seja uma:

“prdtica consciente e coerente” (P-28).

Quanto ao papel do professor, outra professora afirma que:

“é estimular o desenvolvimento da criangca, buscando
compreender sua natureza e a maneira como ela constroi
seu conhecimento, assumindo af um papel de mediador
nesse processo” (P-05).

E possivel considerar que a delimitagio das especificidades e a
constituigdo da identidade da educagio infantil, na qual imbrica-se uma
caracterizagdo do perfil de profissional que nela atua, vem ocorrendo de
forma ndo linear. Dialeticamente, é perpassada por contradigdes, revestindo-
se de grande complexidade. Seguramente, a praxis cotidiana dos educadores,
0 gue pensam e dizem a respeito do seu trabalho reveste-se de importincia
fundamental nesse processo, constituindo sentidos e significados da fingiio da
educagdo infantil. Discutiremos, no capitulo a seguir, alguns indicadores da
significagdo que pedagogas docentes na educagdo infantil da Rede Mumicipal

de Goiania vém construindo em sua trajetoria profissional.



I CAPIiTULO
O PROFESSOR E SIGNIFICADOS DE SEU TRABALHO: OUTRAS
MEDIACOES DA DOCENCIA EM EDUCACAO INFANTIL

O surgimento da instituicdo de educagdio infantil, sua evolugdo e
transformagdo na sociedade, bem como as leis, politicas e propostas oficiais
para a implantagio dessa modalidade de atendimento sdo processos historicos
que, (de)marcados no movimento social mais amplo, engendram distintos
significados, fun¢des e respectivos modelos de organizagdo e funcionamento
institucionais. Dessa maneira, “a pratica institucional reproduz, em varios
aspectos, as etapas da evolugfo historica da creche” (Haddad, 1993: 225).

A historia geral das instituigbes, e de cada uma em particular, as
fung¢bes que historicamente assumiram, assim como os projetos idealizados de
modo mais ou menos explicito, constituem significados, expectativas e
definigdes sobre os papéis a serem desempenhados; as posturas que serdo
tomadas; as tarefas e atividades dianas; as habilidades, caracteristicas, os
conhecimentos e saberes que os profissionais devem ter.

A delimitagio da especificidade da educagdo mfantil e a discussdo
sobre suas fungGes acabam vinculando-se 3 definicdo de um perfil do
profissional que educa e cuida das criangas, no contexto das instituigdes
educativas. A partir das finalidades e dos objetivos educacionais decorrem
expectativas para o trabalho do educador da infincia e projetam-se
caracteristicas, atitudes, habilidades e conhecimentos necessirios a sua

atuagio.



130

A docéncia, por ser uma atividade socio-cultural, é constituida da
interpenetragdio de diversos processos e elementos, entre 0s quais se
estabelece uma reciprocidade que relaciona os contrarios de modo dialético e
contraditério. Apresenta-se, portanto, como “sintese de mmiltiplas
determinagdes, isto €, unidade do diverso” (Marx, 1999). No processo de
atuagdo humana, sio cnadas idéias representativas do proprio mundo —
cultura — que se tornam elementos de mediagdo nas relagdes estabelecidas
entre os homens e destes com o mundo.

As formas de pensar a realidade, as agdes e relagdes — cultura — que
se constituem nas atividades sociais “concretizam e encarnam as idéias ao
mesmo tempo em que iluminam e significam as a¢Ges” (Cury, 1987: 28).
Além das condi¢des concretas de produgfio, os significados sociais também
medeiam o fazer cotidiano. Do ponto de vista da psicologia s6cio-histérico-
dialética, os significados s3o os constituintes de maior importdncia da
consci€éncia humana, porque através deles o mundo € projetado na
consciéncia. Ou seja, os homens sdo capazes de conhecer e agir no mundo, de
pensar ¢ refletir sobre ele, isto é, dominam novas formas de reflexo da
realidade por meio da experiéncia abstrata racional (Barbosa, 1991).

Os significados sdo reproduzidos pela sociedade ¢ se vinculam ao
desenvolvimento da linguagem e da consciéncia social. Sdo, portanto, “a
forma ideal, espiritual de cristalizagido da experiéncia e das praticas sociais”
(Leontiev,1979 apud Barbosa, 1991:175). As imagens psiquicas que se
formam na consciéncia, porém, nio s3o uma exata reprodugio da realidade
externa do sujeito, pois estdo carregadas de sentidos proprios para o sujeito.

Os sentidos, resultando da relagdo especifica estabelecida no
processo do desenvolvimento entre a intengdo e o resultado final da agdo
(Barbosa, 1991), vinculam os significados com os motivos da realizagdo, ou

ndo, das necessidades subjacentes a atividade do sujeito e terminam criando
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certa parcialidade da consciéncia humana. Na sociedade capitalista, esse
processo ndo € intra-individual, mas manifesta-se através da luta ideologica
na qual os sentidos pessoais podem ndo corresponder aos significados
objetivos surgidos das relagdes vitais reais do homem (Barbosa, 1991).
Diferenciando-se do significado objetivo conscientizado, os
sentidos para o sujeito carregam contetidos que invertem a representagdo da
realidade socio-cultural. Isto é, tomam-se ideologicos no sentido de
reproduzir, nas consciéncias individuais, a naturalizagdo e opaciza¢io das
relagbes desiguais que constituem a sociedade dividida em classes
antagOnicas, a partir da oposi¢do entre capital e trabalho. Paradoxalmente, nfo
h4 uma absorgdo imediata dos significados sociais que podem se transformar,
sendo confirmados € negados, reproduzidos ¢ superados, de modo mais ou
menos amplo ou parcial.
Nas relagdes que cada professor estabelece com o mundo, com os
outros, consigo proprio € com a profissdo vio-se constituindo guias para a
acdo. Desse modo, a forma de ensinar depende diretamente daquilo que o
professor € como pessoa enquanto ensina e das formas como pensa a si
mesmo e ao seu trabalho. Nesse sentido, constata-se que “os professores de
criancas pequenas desempenham suas muitas fungfes em resposta as
expectativas proprias, da escola e da profissdo” (Spodek e Saracho, 1998: 31).
A significagio pessoal, entdo, se coloca como uma das mediagSes da
docéncia, embora nio possa revelar nem a totalidade dos processos
constitutivos nem todos os processos, condi¢des e dindmicas de sva realizagio
cotidiana.
No presente capitulo, dedicamo-nos mais detalhadamente a
compreensdo de significados ¢ sentidos mediadores da docéncia na educagio
infantil. O didlogo com as professoras ¢ ampliado através da msergdo de

mais interlocutores: as coordenadoras pedagogicas. Primeiramente,
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apresentamos as pedagogas docentes e as caracteristicas que consideram
necessdrias ao profissional que se dedica a essa etapa educacional. Durante
nossa analise, destacamos elementos da auto-imagem de professoras da
educagdo infantil, discutindo as concepgbes sobre o papel e fungbes do
educador de infancia.

No item seguinte, buscamos apreender ¢ analisar sentidos e
significados especificos do trabalho cotidiano do professor, nos quais
configuram-se versdes de trabalho docente entre pedagogas dos Centros
Municipais de Educagdo Infantil de Goidnia. Para tanto, utilizamos categorias
tais como: a identidade profissional, a motivagdo inicial para atua¢io na
educagiio infantil; os significados sociais historicamente atribuidos a sua
funcdo; a divisdo, hierarquizagdo e alienagdo no/do trabalho docente; as

relagdes entre formagéo e atuagdo, teoria e pratica;

1. Caracteristicas do educador da infincia: identificacio e concepcdes de
pedagogas docentes em Centros Municipais de Educacfio Infantil, da

Secretaria Municipal de Educaciio de Goidnia

A respeito das pedagogas docentes que atuavam em CMEI no ano
de 2001, procuramos obter informagles que nos permitissem delinear um
perfil mais abrangente, envolvendo aspectos como faixa etaria, estado civil,
faixa salarial, formagdo académica e extra-curricular, experiéncia profissional,
turnos de trabalho. De um total de 82 formulanios (anexo 1) que distribuimos,
recebemos 71, o que representa 86,6% das professoras formadas em
pedagogia, portanto, um quantitativo representativo da amostra.

A maioria é de mulheres casadas (42), exceto um homem solteiro,
com idades variando entre 26 e 45 anos (53) e faixa salarial de R$ 801,00 a
R$ 1.500,00 (51). Predomina a jornada didria de trabalho de um turmo (37),



133

muito embora 21 professoras fazem dois turnos e 15 tém tripla jornada. Nesse
aspecto, encontramos um indicador que tende a se diferenciar da caracteristica
geral da categoria, que historicamente foi ampliando sua jornada de trabatho
sob diversos fatores como, por exemplo, a desvalonizagdo salarial do
magistério, o empobrecimento da classe média ¢ o crescente numero de
mulheres que contribuem com a maior parte da renda familiar, como acontece
com 14 das 23 professoras que responderam a questio referente ao assunto” .

Os dados sobre a formagdo foram obtidos através do questionario
denominado Perfil Profissional (anexo 1). Referem-se ao total de pedagogas
lotadas nos CMEISs (88), incluindo as 6 pedagogas licenciadas e nfio apenas as
que responderam o formuldrio; isso aconteceu porque as informagdes foram
obtidas pessoalmente pela pesquisadora junto a dire¢do das instituigdes. Em
nivel médio, 47 pedagogas cursaram magistério, 35 fizeram outros cursos e
06 ndo informaram. Quanto a pos-graduagido, 05 pedagogas eram especialistas
em educac¢do infantil € 44 em outras dreas como, por exemplo, administra¢do
escolar, lingna portuguesa, planejamento educacional, psicopedagogia, etc; 03
estavam cursando a especializagio em educagdo infantil, 27 estavam em
cursos diversos de especializagdo, 02 no mestrado ¢ 01 no doutorado.

Nota-se que o investimento na propria formagio e a busca de
qualificagdo sdo significativas, sendo que 39 pedagogas afirmaram que
sempre participam de cursos extra-curriculares, 25 ds vezes e apenas 03
indicaram que raramente®® o fazem. Outro indicativo da preocupagdo com o
aprimoramento profissional ¢ o quantitativo de cursos realizados pelas
professoras: 22 afirmaram ter feito mais de 30 cursos de aperfeicoamento; 08
fizeram de 21 a 30; 14 participaram de 16 a 20; 07 fizeram de 11 a 15; 10

%5 As demais pedagogas nfo responderam essa questiio que estava no Perfil Profissional (anexo 1), respondido

por um total de 71 pedagogas.
% A questiio era de miltipla escolha com as alternativas: sempre, as vezes, raramente, nunca (ver anexo 1).
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participaram de 6 a 10 e apenas 5 professoras fizeram de 1 a 5 cursos. Os
dados indicam, também, que hd uma significativa preocupagdo com a
verticalizagdo dos estudos na area de atuagdo: enquanto a maioria das
pedagogas (27) ja participoun de cursos especificos de educacdo infantil (1 a 8)
somente 02 nunca participaram; 06 fizeram entre 10 a 15, e 04 indicam ter
freqitentado todos os especificos propiciados pela SME.

A experi€éncia profissional é diversificada, quase sempre no ensino
fundamental e, mais raramente, no ensino médio, profissionalizante ou
supenior. Em geral, além da fungdo de professora, as pedagogas ja exerceram
ou estdo exercendo a coordenagdo pedagdgica (31) e a diregdo (10). Dentre as
35 pedagogas que responderam ao questionario descritivo (anexo 2), a grande
maioria (20) tem mais de dez anos de profissdo, 7 tém de cinco a dez anos e
apenas 02 tém menos de cinco anos (6 ndo informaram). Entretanto, a
sitnagdo se inverte quando se refere a educagio infantil, na qual 23 pedagogas
estdo a2 menos de cinco anos, 8 tém entre cinco e oito anos de experiéncia
somente 1 com mais de dez anos (3 ndo informaram).

Os dados indicam que as pedagogas que assumiram fun¢des nos
CMEIs foram deslocadas das escolas de ensino fundamental ou eram recém-
concursadas. De modo geral, ndo tinham experiéncia de educagdo de criangas
pequenas em instituigdes colétivas, principalmente na faxa etana de 0 a 3
anos: encontramos 10 pedagogas cujo tempo de atuag@io na instituigdo era
igual ao tempo de atua¢fo na educagdo infantil, o que demonstra que estavam
atuando pela primeira vez neste nivel de ensino (entre 10 meses € 1 ano ¢ 6
meses). Pode-se considerar, também, que as pedagogas em nossa pesquisa
ndo tinham formag¢do académica na area, sendo que 25 delas afirmaram que
durante o curso de Pedagogia nfio houve abordagem especifica sobre
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educagdo infantil’’. Os seguintes depoimentos sobre o inicio do trabalho nessa

etapa educativa sfo ilustrativos:

“passei no concurso em 1998; fui para modular, tinha
vaga na Ed. Infantil. Resolvi aceitar” (P-06).

“acidentalmente. Ndo tinha essa pretensdo, tdo pouco um
estudo mais especifico para esta fase. Aconteceu” (P-33).

Algumas coordenadoras pedagogicas também falaram sobre a

auséncia de formagdo prévia ao ingresso da professora no CMEI:

“eu acho assim que ele ndo ta preparado, é muito dificil
um professor vir preparado de fora. Mesmo que ele ja
tenha dado numa escolinha particular, que sdo criangas
menores, ele ndo tem essa vivéncia que a gente tem em
creche. Entdo, quando o profissional vem pra cd, ele néo
tem esse dominio com crian¢as menores. Ele ndo sabe,
assim, aquela importdncia mesmo, e realmente, isso af
ndo ¢ trabalhado, porque trabalha a crianca de seis anos
pra cima” (C-08).

Nesse sentido, acreditamos que as especificidades do trabalho
docente em instituigSes de educagdo mnfantil foram sendo descobertas no
cotidiano da docéncia, adquirindo um certo carater inédito, para maioria das
professoras. Muitas delas, que se consideram preparadas para atuar na
educagdo infantil s6 em alguns aspectos™, referem-se principalmente 3 falta
de abordagem especifica durante o curso de pedagogia. Uma delas apresenta a
seguinte explica¢do:

3 A nossa pesquisa ndo investigou a possibilidade de terem realizado estudos especificos a nivel de ensino
médio, posteriores ao curso de magistério. Sabe-se que o quarto ano pedagdgico oferecia a modalidade pré-
escolar.

% A questlio era de miltipla escolha coin as alternativas: em geral, sim; 6 em alguns aspectos; niio (anexo
2).
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“a educagdo infantil em si é algo novo e eu ndo tive, por
exemplo, preparo universitdrio especifico para esse tipo
de atuagdo. E como se estivéssemos engatinhando. Ainda
hd muito que se aprender” (P-03).

Eése ineditismo fez-se presente, também, no panorama mais amplo
da SME, quando as creches foram integradas ao Sistema Municipal de
Ensino, em 1999, criando uma “nova realidade que supde estruturas
institucionais e fungdes profissionais diferentes em relagio ao ensino
fundamental  historicamente  desenvolvidlo por esta  Secretaria”
(Goiania/SME/DEPE, 2000b:4). Tal fato, acarreta a necessidade de discussdo
¢ estruturagdo de documentos norteadores dos projetos e praticas educativas
cotidianas e da formagdo especifica dos profissionais.

Nesse sentido, no periodo de 1998/99, foi iniciada a redefini¢do do
Curriculo da Educagdio Infantil tendo como pressuposto o didlogo com os
educadores, utilizando a formagio continuada como alternativa de efetivar a
sua participag@o em todo o processo. Um grupo de professores representantes
de todos os CMEISs interferiu diretamente na elaboragio da proposta curricular
propriamente dita, através de avaliagdes de um documento preliminar,
submetido ao estudo e apreciagdo desse grupo junto aos colegas de cada
institui¢dio: “‘¢ importante salientar que as contribuigdes tedricas e praticas dos
educadores, no processo de elaboragio desta diretriz curricular foi um marco
na Rede Municipal, e especialmente na Educagfio Infantil” (GOIANIA/
DEPE/SME, 2000c¢: 7).

Durante a realizagio da pesquisa de campo, em diferentes CMEIs,
diretoras, coordenadoras pedagogicas e professoras, ainda nos vinculando a
equipe da Divisdo de Educagéo Infantil, reivindicavam o recebimento daquele
documento curricular para as discussdes coletivas, sua finalizagio e
implementagio. Através dessa cobranca, as educadoras denunciavam a

instabilidade dos projetos governamentais, amplamente reconhecida por
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estudos e criticos educacionais como um dos entraves ao desenvolvimento de
propostas pedagogicas e curriculos, acarretando prejuizos a qualidade
educativa. Referiam-se a um sentimento de insatisfagdo e a falta de orientagéo
para o exercicio da docéncia, bem como para a elaboragio dos projetos
educativos. Uma das pedagogas remvidica das autoridades conhecimento da
realidade, clareza e seguranga nas propostas, afirmando que para a melhoria
da qualidade da educacéo infantil é preciso:

“os reponsaveis realmente entender e saber o que fazer.
Percebo inseguranca e ndo sabem o que fazer (nossos
governantes, SME — Ed. Infantil” (P-17).
Assim, essa professora considera que as politicas oficiais devem
articular o reconhecimento da importincia da educagdo infantil a uma
reflexdo das concepgdes e praticas das autonidades, estabelecendo caminhos

precisos ao desenvolvimento das propostas:

“ A educagdo infantil ja existia mas ndo era reconhecida,
hoje jG vejo até a preocupacdo das autoridades em
entender e fazer valer sua existéncia. Mas precisam
repensar bastante suas posturas e nortear melhor ©
caminho a percorrer” (P-17).

A ndo continnidade dos debates ¢ a ruptura com a formagdo
continuada dos profissionais da educagio infantil, que ocorreram na Rede
Municipal de Ensino por ocasiio da mudanga de Governo Municipal, sdo
geradoras de lacunas na definigdo da docéncia e do perfil do educador. Diante
dessas lacunas ou da falta de um eixo mais especificamente ligado a profissdo
de professor de educagdo infantil, a definicdo do papel do educador ¢ da
docéncia é mediatizada por outras referéncias figurativas e culturais sobre

esse profissional ¢ seu trabalho. A documentagio oficial, os referenciais
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dingidos aos educadores como guias para sua agdo, os curriculos € as
politicas de formagdo comportam e conformam determinadas imagens de
professor. Os significados sociais do magistério também acabam ocupando
espagos importantes na constituicio da(s) imagem(s) e auto-imagem(s) dos
profissionats.

Desde os primeiros momentos da historicidade das instituigdes de
educacfo infantil tinha-se cc)mo objetivos precipuos a guarda das cnangas, na
perspectiva de uma educagfio assistencialista, bem como a provisio de
cuidados basicos, incluindo alimentag@io, higiene e afeto, para a saide e
crescimento infantil. Esperava-se, portanto, que a educadora — nem sempre
reconhecida como tal — estivesse apta a estabelecer relagdes afetivas
individualizadas, alimentar e higienizar as criangas, observando-as em suas
atividades para evitar acidentes. Ser paciente, carinhosa, maternal e,
sobretudo, gostar de criangas € de trabathar com elas eram as principais
caracteristicas de uma boa educadora. Segundo Arce (2001), a documentagéo
oficial que orienta a educagdo infantil brasileira incorpora e reafirma essa
definigio de profissional como mulher educadora nata, passiva, paciente,
amorosa, que sabe agir com bom senso, ¢ guiada pelo coragdo, em detnmento
da formagio profissional.

Na defini¢do do perfil profissional do educador da infincia pode-se
localizar diferentes elementos, tais como, as qualidades pessoais, as
competéncias técnicas -¢ habilidades que devem ser desenvolvidas por
educadores de cnangas pequenas. Em nossa investigagdio, as professoras
destacam afetividade, simpatia, carinho, paciéncia, tranquilidade e
acolhimento das criangas como qualidades pessoais que acreditam serem

importantes para sua atuagio:

“ser perceptiva, ser criativa; ser educadora; ser
estimuladora; ser acolhedora e simpdtica” (P-27).
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“ter bom relacionamento com as criangas; carinho,
saber ouvir; oferecer explicacdo a crianga nos seus
questionamentos” (P-24).

“amor/conhecimento  (estudo — leitura mesmo);
paciéncia; dedicagdo; tranquilidade” (P-06).

Historicamente, a educa¢fio infantil esteve na condigio de substituta
da familia e da mie; essa polaridade reflete-se nas formas de pensar e realizar
o trabalho. A atuagfio do profissional, muitas vezes, ¢ entendida e explicada a
partir de uma comparagio com a fungdo materna. Busca-se estabelecer as
diferencas entre a mide ¢ a professora, mas acaba-se¢ assumindo certa
identidade entre as duas, como exemplifica o depoimento de uma

coordenadora:

“Porque pra uma mde, se é dificil ta cuidando de trés,
quatro criangas, pro profissional que td no Centro [de
educagdo infantil] € mais dificil. Porqué? Ele ndo vai ter
trés, quatro, ele vai ter um grupo maior, e é vocé se
interagindo com esse grupo. Entdio vocé tem que estar
preocupado com o cuidar sim, mas vocé tem que estar
preocupado com o desenvolvimento dela [a cnianga] como
ser, (...) que ela faz parte dessa sociedade. Vocé tem que
pensar o seguinte: se vocé se omitir na formagdo dessa
crianga, vocé td prejudicando um ser. Porque sendo vai
ficar um trabalho falho” (C-01).

As caracteristicas dos educadores que mais influenciam a qualidade
na educacgdio infantil, segundo Spodek e Saracho (1998), incluem a idade, o
nivel de formagfo, o treinamento em educagdo para a primeira infincia € 0
tempo de expeniéncia. As pedagogas reconhecem a importincia de se
atualizar e valorizam a experiéncia, mas associam esses fatores ao amor pelas

criangas e pelo trabalho, que seria o principal motivador de outras atitudes
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profissionais como, por exemplo, abertura a mudangas, criatividade,

compromisso, dedicagdo, responsabilidade:

“sempre procuro me atualizar e ler sobre a educagdo
infantil. Sou apaixonada no que fago, isto facilita os meus
estudos que parte de um interesse pessoal” (P-26).

“sou uma profissional compromissada buscando inovar
e melhorar a prdtica pedagégica e tenho carinho especial
com as criangas que me relaciono” (P-25).

“a formagdo tedrica é fundamental; o gostar do que faz;
o gostar das criangas; a responsabilidade no servigo; a
dedicacdo a profissdo; ler e aprimorar-se para estar
atualizada” (P-15).

Ha um parodoxo: ao mesmo tempo que se valoriza a formagéo
tedrica, o estudo é considerado insuficiente. Para suprr as lacunas da teoria
recorre-se ao senso materno, ao bom senso e principalmente a afetividade
para ajudar a realizar bem o seu trabalho. Uma coordenadora pedagogica
expressa bem essa visdo; ela expressa, a partir de sua propna experiéncia, a
contradi¢do do curso de pedagogia ser insuficiente e, ainda assim, ter forga

determinante na sua atuagdo:

“ olha, eu acho que 56 a pedagogia ndo dd conta ndo. Eu
fiz pedagogia, quantas vezes no inicio eu me perguntava:
gente o qué que eu vou fazer com essa crianga? Por onde
eu vou partir? Ai eu acho que o senso materno ajuda
muito. Mais, tem que ter o bom senso, tem que ter troca
de experiéncia, os cursos ajudam muito, mas o bom senso
tem que (d sempre prevalecendo. O afeto tem que estar
muito, muito, muito presente. (...) Além disso, a atuagdo
académica mesmo. Acho que eu me colocando fora do
meu curso, eu tenho certeza que eu ndo teria as atitudes
que eu tenho, entdo eu acho que isso marca muito. (...) A
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teoria, ela te traz uma visdo, ela te traz uma possibilidade
de trabalho, que vocé adota ou ndo” (C-01).

Além do afeto pelas criangas, da valonizagéo e identificagio com o
seu trabalho, professoras e coordenadoras pedagégicas também pensam ser
necessario que um professor de educagéo infantil tenha clareza dos objetivos
e do alcance da educagdo infantil; conhecimentos sobre aprendizagem e
desenvolvimento infantil; formagfio especifica que possibilite respeitar a
individualidade e as necessidades da crianga, bem como organizar a agdo
didatica adequadamente a cada etapa:

“ele deve saber da importdncia do trabalho dele, da
contribui¢do dele para a vida daquela crianga” (C-10).

“se ela ndo se identificar também com a educagdo
infantil, ela ndo vai conseguir trabalhar com a crianga”
(C-12).

“acho que assim, as fases do desenvolvimento tém uma
grande importdncia nisso ai, a fase de desenvolvimento.
(...) a pessoa tem que ter a formagdo mesmo para isso.
Ela tem que saber a diferenciacdo entre a crianca maior
e o pequenininho, saber o qué ele precisa, o qué que ele
pode saber e o qué que ele ndo deve saber” (C-08).

“primeiro deve saber qual é o projeto de cidaddo que
queremos formar nesta instituicdo” (P-10).

“ele deve planejar e organizar rotinas, ambientes e
atividades interessantes e variadas no decorrer dos dias,
conforme a faixa etdria de seu grupo, lembrando-se
sempre que ele estd diante de criangas com competéncias
e necessidades diferentes” (P-30).

Sem divida, a afetividade é um componente indissocidvel do

desenvolvimento bioldgico € cognitivo, que compde a vida e as relagdes das
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pessoas, desde a infincia até a velhice. Segundo Wallon (1975), muito cedo
na vida da crianga estabelecem-se lagos afetivos que sdo tdo importantes para
sua sobrevivéncia quanto a alimentagdo material. As primeiras relagdes da
crianga com o meio ja sdo relagdes humanas, de compreensdio e de
participagfio nas situagdes onde se encontra, ou que poderia estar envolvida
direta ou indiretamente, ¢ em tudo 0 que as pode motivar e implicam em
diferentes sentimentos como divida, apreensdo, medo, desconfianca,
indecisdio, confianga, compreensdio, alegria, seguranga. Afravés dessas
relagbes acontece o crescimento e o desenvolvimento da crianga, a sua
aquisi¢do e constru¢do de conhecimentos — conceitos, habitos, wvalores,

atitudes:

A crianga normal tem necessidade, a partir de uma certa idade —
idade em que ela se torne capaz de relagSes de ordem afectiva com
o ambiente, particularmente com a mie — de ser objecto de
manifestagOes afectivas para que seu desenvolvimento biologico
seja perfeitamente normal. (Wallon, 1975: 207)

Assim, ¢ sobremaneira importante que as professoras desenvolvam
“um gosto e uma sensibilidade genuina relativamente as criangas™ (Portugal,
2001: 164) a partir dos quais estabelecam rela¢des afetivas com e entre elas,
propiciando a aquisicio de uma auto-estima positiva e¢ promovendo ©
desenvolvimento pessoal e social de todas. Igualmente, sentir-se bem no e
com o trabalho, desenvolvendo uma atividade profissional que possibilite
algum tipo de reconhecimento e identificagdo pessoal, ¢ uma das condigdes
para a qualidade da educa¢do em geral e, mais ainda da educagfo infantil, que
se caracteriza por um elevado nivel de envolvimento afetivo-emocional com
os educandos e por uma atividade fundamentalmente interacional.

E possivel, ainda, entender a valorizagdo da afetividade pelas
professoras a partir do panorama atual da sociedade, da legislagdo e das

discuss@es contempordneas acerca da educacdo infantil, as quais vém
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reafirmando a necessidade de realizagio de projetos educativos que tratem a
crianga como ser Umico e indivisivel. Portanto, sem fragmentagdo ou
oposi¢do entre cogni¢iio e afetividade, cuidado e educagfio, mas integrando
essas dimensBes em contextos, sitnagdes e atividades significativas ¢
adequadas ao atendimento de todas as necessidades das criangas. Assumir
esta perspectiva de trabalho € necessario, e a sua manifestagdo no discurso das
educadoras é um fator que poderda contribuir no processo de constituigdo de
novos significados sociais e sentidos para a educagdio infantil € a docéncia
nesta etapa educacional.

A capacidade de se envolver afetivamente, portanto, ¢ uma
caracteristica que deve compor nio somente o perfil do educador de infancia,
mas de todo profissional da educagdo. A amorosidade, destacada por Paulo
Freire (1996), é um dos saberes necessarios 4 docéncia, podendo-se mesmo
afirmar que seja uma das condi¢les de sua realizagio: € preciso querer bem
aos educandos ¢ a propria pratica educativa. A afetividade significa, entdo, a
maneira que o professor tem de autenticamente selar seu compromisso com 0s
educandos, numa pratica especifica do ser humano. Ser amorosa, nessa
perspectiva, ndo exclui nem o compromisso politico nem a busca de

competéncia técnica, através de estudo e formagdo permanente:

Na verdade, preciso descartar como falsa a separagdoc radical entre
seriedade docente e afetividade.A afetividade ndo se acha excluida
da cognoscibilidade. E preciso, por outro lado, reinsistir em que
nio se pense que a pritica educativa vivida com afetividade e
alegria, prescinda da formagfio cientifica séria e da clareza politica
dos educadores ou educadoras. (Freire, 1996: 159-161)

Atualmente, defende-se que a educag@o infantil tenha a fungdo de
promover 0 desenvolvimento integral da crianga, em todos os seus aspectos,
cuidando e educando de forma indissocidvel. Para realizar esse trabalho, que
por sua complexidade exige muitos saberes e diversas habilidades, o
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profissional deve ter qualificagdo especifica, com uma solida formagéo

teorica;

Importa desenvolver um educador de infincia com conhecimentos
acerca do desenvolvimento e comportamentos da crianga, capaz de
reflectir e compreender as suas diferentes necessidades, capaz de
promover o bem-estar, a exploragio e descoberta ativa, actividades
de aprendizagem e a autonomia e criatividade de todas as criangas.
(Portugal, 2001: 156)

A busca de conhecimentos ¢ uma caracteristica considerada
importante para um professor de educagdo infantil, mas também deve ser

capaz de estabelecer relagio entre teoria e pratica:

“estudar, participar de cursos e encontros para estar
atualizado e colocar em prdtica o seu conhecimento” (P-

07).

Uma coordenadora pedagbgica traz a idéia de que a experiéncia

requer ¢ modifica o saber tedrico:

“porque por mais que vocé estude, desenvolva um
projeto, quando vocé vem pra pratica, vocé muda o seu
modo de pensar. E de acordo com o seu trabalho, vocé
vai mudando, por exemplo, surge um problema que as
vezes ¢ imprevisto ‘ah!, mas eu nunca vi isso ali na
faculdade, nunca vi isso!’ Vocé tem que resolver, é um
problema que vocé tem que fazer. Quer dizer, vocé tem
que ter a formag¢do pra isso, tanto tedrica, porque
quando chegar na prdtica, eu sei que vai ter essa
diferenga que eu t6 te falando, mas vocé vai ter um
subsidio (...) a partir desse veio tedrico eu posso resolver
este problema, pelo menos em equipe (...Jtem que saber
aliar a teoria com a prdtica” (C-02).

A docéncia se constitui na interdependéncia entre esses dois

aspectos, cuja relagio nem sempre € de causalidade direta, mas por ser
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unidade de contrarios é uma relagdo de tensfo entre afirmacio e negac¢ao, uma
transformagdo reciproca, de modo dialético e contraditério. Fazer com que a
teoria consiga abranger o cotidiano “constitui sempre um desafio. Talvez em
lugar algum isto seja mais importante do que no ensino, que ¢ uma
experiéncia humana cheia de momentos imprevisiveis” (Freire e Shor, 2000:
13). Essa natureza da docéncia torna-a muito exigente, no sentido de ndo ser
possivel fazer uma previsdo exata dos acontecimentos, requerendo do
educador uma diversidade de conhecimentos e de habilidades. Conforme
indicam as professoras, € preciso desenvolver a criatividade ¢ um pensamento

auténomo que facilitem a resolugdio dos problemas:

“ser criativa para conviver com os imprevistos diarios”
(P-25).

“pensar por si sO e buscar alternativas para as
dificuldades (falta de materiais, por exemplo)” (P-03).

O processo de refletir a respeito da pratica, denominado por Freire
(1996) como aprender a pensar certo, possibilita a compreensdo do professor
e o0 desvelamento da sua docéncia como atividade condicionada, mas néo
determinada. A partir desse processo, o educador desenvolve a vigilancia do
bom senso para ir “superando o que nele hi de instintivo na avaliagdo que
fazemos dos fatos e dos acontecimentos em que nos envolvemos” (Freire,
1996: 69). Sem isso, a teoria torna se discurso vazio € a pratica reveste-se de
ativismo, ambos concorrendo para a alienagdo do educador e dos educandos.
A reflexfio critica sobre a pratica, como uma caracteristica do educador, nio
pode prescindir de uma sélida formagfio tedrica, devendo ser, portanto, uma
aprendizagem privilegiada desde o inicio da formag#do académica.

O perfil e a atuagio profissional do educador infantil se

complexificam e se ampliam a medida em que a prépria educagdo infantil €
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reconhecida em sua complexidade ¢ na importdncia que assume para o
enriquecimento das possibilidades de desenvolvimento da crianga. Mais
ainda, quando se toma como um direito de cidadania de toda cranca
freqiientar uma instituigdo educativa, desde os primeiros anos de vida. Nessa
perspectiva, o perfil do educador deve ser crescentemente profissionalizado,
no reconhecimento do saber advindo da experiéncia sem tornar-se um pratico
ativista cuja atuagdo fica restrita ao imediatismo. Isso requer uma formagéo
prévia e continua, e¢ acarreta a necessidade de desenvolver habilidades
especificas e de contar com condiges materiais adequadas para a realizagdo

do seu trabaltho.

2. Elementos constitutivos e significados do trabalho do professor de
educaciio infantil

As motivagdes pessoais para a atuagio na educagio infantil,
apresentadas pelas professoras parecem ser indicativos de sentidos da
docéncia, articulando-se com as concepedes de educagfo infantil ¢ do papel
do educador e configurando uma das dimensdes da identidade profissional.

Algumas professoras dizem que trabalhar na educagio infantil foi
uma opg¢do, na expectativa de continuidade com a sua atividade anterior como

professora, ajudante de sala ou como estagiara;

“id trabalhava com Pré-alfabetizacdo na rede Particular,
imaginei que a educagdo infantil seria uma espécie de
continuacdo do trabalho que eu jd desenvolvia e
gostava” (P-03).

“desde que iniciou a ed. infantil no municipio, sempre me
senti atraida por ela, gosto muito de criangas e como no
inicio do ano surgiu a oportunidade, pensei que fosse o
momento e acho que deu certo. Jd trabalhei com criangas
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na alfabetizagdo, em um outro momento, e agora com ed.
infantil, estou gostando muito” (P-07).

“iniciei como ajudante de sala e como gostei do trabalho
fiz curso superior na drea e comecei a trabalhar na
educacdo infantil por gostar mais da faixa etaria em que
se encontram os alunos e por gostar muito do processo
de alfabetiza-las” (P-25).

“na educagdio infantil meu trabalho foi iniciado devido
ao estdgio realizado na época da formagdo académica do
ensino técnico o que me fez investir até mesmo no campo
da especializacdo com o tema: A atividade hidica: fonte
estimuladora para o despertar do aprender” (P-27).

A busca de inovagdo na atividade docente, o desafio, a curiosidade
e estudos referentes a educagdo infantil também motivaram algumas das

professoras que optaram por esse trabalho:

“por opgdo propria. Como sempre trabalhei com
adolescentes, jovens e adultos, resolvi enfrentar mais este

desafio, visto que, entendo que aprendemos muito mais
com os desafios” (P-02).

“através de uma oferta da vaga e porque sempre me
sentia atraida a experienciar a educagdo infantil e como
seria trabalhar com criangas pequenas” (P-30).

“vontade de mudar. A partir das leituras que vinha
fazendo Vygotsky, Piaget, senti vontade de trabalhar com
criangas nessa faixa etdria” (P-19).

Muitas comegaram por acaso, as vezes foram atraidas pela
proximidade de casa ou eram recém-concursadas ¢ aceitaram a vaga que lhes

foi oferecida:
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“prestei concurso e passei e quando fui chamada para
trabalhar tinha uma vaga no CMEI que eu trabalho e
resolvi entdo assumi-la” (P-05).

“inicialmente por falta de vaga numa instituicdo mais
préxima de casa. Hoje por opgdo” (P-28).

“ao passar no concurso da Prefeitura para professora
modularam-me na Pré-escola e, sem querer fui parar
neste nivel de ensino e me apaixonei pela drea e nunca
quis sair” (P-11).

Sentir prazer na profissdo e identificar-se com a faixa etana
parecem ser fatores determinantes para a permanéncia na educagio infantil,

mesmo quando nio comegaram por opgao propria.

“por acaso. Eu ndo conhecia absolutamente nada sobre
Educagdo Infantil. Quando fui chamada pela Secretaria
me indicaram essa vaga. Vim e me apaixonei pelo
trabalho e principalmente pelas criancas. Jamais quero
deixd-las” (P-04).

“porque era a escola mais perto de minha [casa}, depois
ndo quis procurar outra opg¢do porque é uma larefa que
apesar das dificuldades é muito prazeirosa pois o desafio
é didrio e a crianga da Educ. Infantil é fantdstica, a
VERDADE estd presente diariamente” (P-31, destaque
da professora).

O prazer encontrado no exercicio da profissio € atribuido a
importdncia do trabalho que se realiza e esta diretamente vinculado a ter
afinidade com a faixa etiria e amor 3s criangas:

“estou como professora de educagdo mfantil porque
gosto da minha profissdo, me sinto realizada com meu
trabalho e gosto muito de trabalhar com criangas nesta
faixa etaria” (P-23).
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“sempre me dfinizei com a pré-escola. Gosto com
especial carinho dos menores, sdo  meigos,
engracadinhos, fazem gracinhas e muito a ser trabalhado
pois estdo em pleno campo de desenvolvimento” (P-15).

As respostas oferecem indicios de que as professoras atribuem a
afetividade um importante lugar na relagdo com as criangas € também que se

consideram como provedoras de carinho e afeto para aquelas.

“apresento facilidade em trabalhar com criangas, gosto
de cantar e contar histdria. Sinto que consigo transmitir
amor para elas e elas para mim” (P-12).

A énfase no “gostar” das criancas e da profissio € tio contundente
que esses sentimentos parecem ser fatores quase suficientes para desenvolver
o trabalho com éxito, conforme expressa uma professora que se considera

preparada para atuar na educagdo infantil nos seguintes aspectos:

“na vontade e no prazer de se trabalhar com criancinhas
tdo pequenas. Amor @ profissdo, dedicag¢do e o resto se
aprende de acordo com as necessidades’ (P-06).

Uma outra justifica porque o amor € o fator mais influente em seu
trabalho:

“tudo que fazemos por amor, serd feito com prazer, serd
trabalhado com responsabilidade e interesse e assim
atender aos objetivos desejados” (P-07).

As coordenadoras pedagdgicas reafirmam essa necessidade de amar
as criangas ¢ o trabalho, inclusive destacando que sem essa caracteristica a

propria formagdo académica pouco ajuda:
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“a coisa mais importante é a relagdo afetiva com as
criangas. Eu acho que isso é o que determina todo o
resto. Outro fator? Eu ndo sei. E sempre o afeto mesmo,
que vai determinar todo o desenvolvimento do trabalho.
porque é tdo complicado um professor que ndo tenha
bem elaborado, que ndo sabe se relacionar afetivamente
com as criangas, acho que ele pode Ter muito
conhecimento, mas se ele ndo souber sentar no chdo e
contar “o gato comeu’, se ele ndo souber fazer essa
coisa, eu acho que ai ele perde” (C-07).

Uma professora, entretanto, contrapde-se a essa idéia de que basta o
amor, indicando que aprender na experimentagdo diana, através do ensaio-e-
erro pode implicar conseqii€ncias danosas para as criangas. Nesse sentido, ndo

se considera preparada para atuar na educacio infantil porque:

“estou em fase de aprendizagem, e infelizmente essa
aprendizagem as vezes ndo é legal, pois sinto que as
vezes fago as criangas de “cobaias” (P-32).

A mesma professora, porém, ao justificar o fator ao qual atrbui
maior influéncia em sua atuagio, faz como a grande maioria que reafirma a
afetividade como aspecto propulsor para a realizagdio e continuidade do
trabalho:

“na minha opinido nenhuma teoria e nenhuma pratica do
mundo terd sucesso se ndo houver antes de tudo o amor,
pelo que se faz e pelas criangas que sdo a propria
esséncia” (P-32).

O estudo, a busca de aperfeigoamento, a disponibilidade para mudar
a propria pritica e o compromisso profissional sfio vistos como consequéncia
desse amor:

“tenho amor e dedicagdo em meu trabalho e com isso
procuro fazer cursos para me aperfeicoar em meu
trabalho” (P-23).
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Mesmo afirmando a preponderancia de fatores afetivos no perfil e
no trabalho do educador de infincia, a preocupagdo com a necessidade de
uma formagdo mais especifica, que propicie conhecimentos prévios ao inicio
do trabatho, ¢ reiterada quando as professoras contaram como e porqué foram
trabalhar na educagfio infantil:

“por falta de op¢do ao tomar posse, s6 havia esta vaga.
Mas o amor foi & primeira vista, apesar de aprender a
cada dia, pois ndo tinha conhecimento prdtico desse
trabalho” (P-32).

“através de concurso pela prefeitura, antes disso ndo
trabalhava na drea ai surgiu a oportunidade de trabalhar
na creche. No inicio fiquei [um] pouco apreensiva pois
ndo conhecia o trabalho desenvolvido na creche” (P-24).

A auséncia de um enfoque especifico a respeito da educagéo
infantil, no curso de graduagdio, é percebida como uma dificuldade para a
realizagio de um trabalho que se apresenta como novidade e requer
habilidades e conhecimentos que as professoras ndo possuem. Muitas foram
as pedagogas que manifestaram sentir falta de estudos mais especificos na
universidade. Reconhecem, assim, a importincia de uma preparagio tedrica
para o seu trabalho:

“é uma experiéncia recente e ainda sinto-me insegura e
sem muito embasamento tedrico e prdtico que me
fundamente a atuagdo pedagégica, ndo vi nada de Ed.
Infantil na universidade. E os livros que li, ndo tem a
mesma realidade do CMEI” (P-21).

A formagdo do professor de educagdo infantil, incluindo o nivel e a
qualificaciio especifica, ¢ destacada, por Spodek e Saracho (1998), como a
caracteristica mais importante no seu desempenho, afetando a qualidade da

interagio com a crianga e, em menor grau, 0 desempenho desta. Percebemos
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que a formacgdo em Pedagogia e o estudo tedrico sdo reconhecidos como
mediadores do trabalho docente, de maneira contraditéria, quando as
professoras denunciam as lacunas dessa formagéo.

A docéncia, por ser uma vivéncia temporal, uma experiéncia no
tempo em determinado contexto, implica relagdo de equilibrio tenso entre
teoria € experiéncia; ndo ¢ meramente uma atividade pratica, mas requer
continuamente a articulagdo entre as agles e principios, concepgdes,
conhecimentos e eixos epistemologicos. Nesse sentido, a teoria é uma
dimensio inseparavel da atividade empirica, constituindo uma totalidade de
partes contraditorias e antagbnicas que se diferenciam e se completam
dialeticamente.

O depoimento de uma coordenadora indica que a relevéncia da
formagdo em pedagogia na atuagdo do professor de educagdo infantil ndo
acontece no sentido de uma instrumentalizagio direta quanto as questdes do
fazer cotidiano, mas, na constitui¢io da capacidade de compreender e propor

intencionalidade ao seu trabalho:

“ah! Tem a historia de vida que determina, a maneira
como ela foi criada, ela acaba reproduzindo muito da sua
histéria. E tem a formagdo, eu noto que a formagdo
também é muito importante. Eu noto aqui, por exemplo,
as pessoas, as professoras que sdo formadas num curso
superior, que sdo pedagogas, elas tém um nivel tedrico
que permite elas alcancar um nivel de compreensdo
maior do que as pessoas que tém SO o curso técmico
normal. Sabe, eu noto que as professoras que tém o
normal, elas ndo tém uma consciéncia muito profunda
das suas agdes, elas fazem mais no nivel de execugdo.
Mas, falta a elas a compreensdo do porqué se faz” (C-
06).

#

E mister, portanto, reconhecer que as diferengas entre o

conhecimento resultante de pesquisas cientificas e o saber produzido no



exercicio cotidiano da docéncia. Assim, o educador nio opde a teoria a
pratica, nem espera que sejam coincidentes de modo a encontrar respostas
exatas para as situagdes de conflito que vivencia com as cniangas.

- Outros fatores que exercem influéncia sobre a atuagido docente so a
énfase da instituicdo a um determinado estilo de ensinar que priorize mais 0s
cuidados ou a instrugdo, as dindmicas da equipe de trabalho; o
comprometimento com a instituicdo; a orientacdo profissional; o ambiente de
trabalho especifico de sala de aula (proporg¢io professor/crianga, tamanho das
turmas); o tempo de experiéncia; 0 ambiente de trabalho em geral (salarios,
beneficios ¢ reconhecimento);, o desgaste, a satisfagdo, a rotatividade ¢ a
estabilidade no emprego (Spodek ¢ Saracho, 1998).

O lugar socialmente atribuido a instituigio de educagfo infantil
exerce influéncia direta nas suas formas internas de trabalho. A organizagéo
institucional confere especificidade a realizagdo cotidiana das diversas
atividades, produz objetivos ¢ finalidades para o trabalho, define fungdes ¢
atribuigbes profissionais, construindo a identidade da prépria instituigdo.
Assim, vio constituindo-se papéis, fun¢des, identidades, saberes e modos de
atuagdo profissional, em um processo que delimita condigdes objetivas de
trabalho e de relagfes entre os diferentes agentes do processo educativo,
engendrando significados e sentidos na/para a docéncia e sendo constituinte
da identidade profissional.

A visdo da instituigio como um local de educagdo e ndo de
assisténcia e cuidados, por exemplo, teve forga na entrada do professor como
profissional adequado para atuar nesse contexto. Consequentemente, passou-
se a exigir a realizagio de atividades que ndo eram rotineiras, dentre as quais,
o registro dos planejamentos, inclusive utilizando mecanismos de controle

externo dessas atividades, conforme percebemos quando estavamos



154

realizando o trabalho de campo. Com isso, os educadores véem-se impelidos
a constituir novas formas de pensar e de realizar o trabalho.

Nio se postula aqui uma relagdo determinista em que o sujeito
meramente reproduza aquilo que o meio lhe oferece; tampouco se acredita
que o real possa ser moldado a consciéncia e vontade dos homens. Ao
contrario, trata-se de reconhecer a complexa relagio de interdependéncia entre
consciéneia ¢ realidade, entre histdria e ontologia, compreendendo-se que a
agdo do homem no e sobre o mundo é constitutiva do sujeito e modifica a
realidade; porém o seu agir esta circunscrito as possibilidades e himites do
proprio mundo, as quais sdo compostas da experiéncia histérica da
humanidade e dos contextos imediatos nos quais o sujeito esta inserido e atua
criativamente.

As professoras que entrevistamos, porém, parecem ndo conferir a
mesma relevincia que os tedricos atribuem aos aspectos ligados a organizagio
institucional como determinadores da atuagfio docente em educagfio infantil.
Quando solicitamos que enumerassem, em ordem de importincia, os aspectos
que mais influenciam seu trabalho, encontramos apenas uma discreta
referéncia a alguns deles como, por exemplo, a carga hordria, o
envolvimento/integragdo com a equipe do CMEI, valorizagdo e respeito
profissional na institmigdo, o salario. Algumas respostas nos fomecem pistas

para andlise do processo de articulagio desses aspectos:

“gosto da minha profissdo e de trabalhar com criangas
de todas as idades e, inclusive com criangas ‘pequenas’;
senti-me integrada com a egquipe do CMEL; realizo
vendo o desenvolvimento do educando em seus vdrios
aspectos, dentre eles o afetivo” (P-11 destaque nosso).

“gostar de criangas dessa faixa etdria; depois também a
CH. [carga hordria] " (P-13 destaque nosso). -
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“gosto de criangas e acredito no que fago; oportunidade/
vaga’ proximidade de casa; aceitac@o na instituicio:
valorizacdo/ respeito; o afeto, troca constante entre
professor/ aluno; ver o crescimento dos alunos; sou mde
e lenho a abertura para meus filhos na instituicdo” (P-10
destaque nosso).

“dfinidade com criangas pequenas; nivel de formacdo,
remuneracdo’” (P-03 destaque nosso).

Os aspectos de ordem institucional, na percep¢do das professoras,
estdo imbricados em sentimentos pessoais que s30 uma recorréncia constante
nas respostas delas, predominantemente o amor a profissdo e s criangas; as
trocas afetivas; a possibilidade de contribuir para a educagfio e crescimento da
crianga que gera realizagdo e gratificagio pessoal.

Sentir-se integrada com a equipe do CMEI e ser aceita na
mstituicdo sdo elementos que remetem para a questdo da valorizagdo pessoal
¢ profissional e do reconhecimento da importincia do trabatho que se realiza.
Esse reconhecimento parece ser um fator de realizagfio pessoal, propiciando
sentimento de valorizagdo pelas professoras e influenciando sua atuagdo.
Nesse sentido, percebemos indicativos da busca de constituicdo de uma auto-
mmagem e da superagdo de imagens negativas que desvalorizam a profissio de
professor de educagio infantil:

“conhecer a crian¢a; a maior proximidade com a crianca
(cardter ludico); a aprendizagem que transcede o espaco
de sala, toma conta de outros espagos da instituicdo e
fora dela” (P-30).

“gosto da minha profissdo e de trabalhar com criancas
de todas as idades e, inclusive, com criangas ‘pequenas’;
senti-me integrada com a equipe do CMEI; realizo vendo
o desenvolvimento do educando em seus vdrios aspectos,
dentre eles, o afetivo” (P-11).
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“amo o que faco e para quem faco; boa integragdo com a
equipe do CMEI; acredito na importdncia da educagdo
infantil; trocas afetivas e permanentes com o grupo” (P-
08).

Em umé pesquisa realizada com profissionais de creche
comunitaria, Silva (2001) identifica que ter um emprego perto de casa, contar
com o acesso de seus filhos & educagio infantil, desempenhar uma fungio de
responsabilidade, somente delegada a quem possui determinadas qualidades,
descobrir-se capaz, sdo significados de ser educadora que anunciam os
sentidos das agles docentes para aquelas profissionais. Assim, conclui a

autora que,

através desses significados, diriamos que os sentidos atribuidos ao
trabalho como educadora infantii em uma creche comunitaria
manifestam-se enquanto um auto-reconhecimento (sentir-se capaz),
uma ampliagio de horizontes através de novas relagdes sociais que
passam a estabelecer, possibilitando um deslocamento da
percepgio da condigdo de exclusfio e intensificando a busca por
inclusdo. Enfim, sio sentidos que possibilitam a formagdo de
sujeitos com maior autonomia e autoridade. (Silva, 2001: 69)

No que se refere as mediagdes da docéncia, € possivel perceber que
a maioria das posigdes, atribuindo uma grande influéncia em seu trabalho a
capacidade de ser afetiva, de amar as crniangas e doar-se ao trabalho, esta
marcada por caracteristicas constitutivas da identidade profissional do
magistério ¢ que se manifestam acentuadamente no caso da educagio infantil:
a feminiza¢io do magistério e sua vinculagdo a maternidade.

Na sociedade capitalista, como mostra Barbosa (1999b), h4 uma
biologizacdo do trabalho feminino, ou seja, ser méde € ideologicamente
considerado como uma atribuigio natural da mulher, € a maternidade € vista
socialmente como um instinto, a esséncia feminina. Da mesma forma,
trabalhar em instituigdes de educagdo infantil tornou-se quase que uma

ocupagdo exclusiva de mutheres, um prolongamento da atividade doméstica,
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que nido requer formagdo especifica e/ou experi€ncia profissional antertor.
Afinal, pensa-se que qualquer mulher ja estaria apta a educar e cuidar de
criangas pequenas gracas a sua natureza feminina!

Essa concepgdo desdobra-se de diferentes maneiras na atividade
docente em educagio infantil, sendo reafirnada a partir de teomas que
fundamentavam as orientagdes para o trabalho, caracterizando a instituigdo

com a fungdo de substituta materna:

Durante muito tempo, orientamos as pajens para uma relagdo
individualizada, afetiva e compreensiva para com a crianga. Além
de todas as tarefas rotineiras que tinham de realizar, cabia-thes
conhecer cada crianga, discriminar suas necessidades e
compreender seus problemas familiares. Para dissimular o fantasma
de que a creche prejudica o desenvolvimento infantil, tentavamos
transportar uma dimensdo familiar a uma dimensdo coletiva. Na
verdade, atribuiamos as pajens a fungdo de dar afeto ds criangas,
como uma mie a seu filho, ignorando o fato de que na espécie
humana nfo existem mdes com vinte filhos da mesma idade para
criar de uma s6 vez. (Haddad, 1993: 103)

A feminizagdo do magistério, por se constituir cOmo um processo
complexo, deve ser entendida a partir da questdo do género na Sociedade
capitalista. Nesta, instaurando-se o patriarcalismo, opde ¢ inferioriza o
feminino diante do masculino e engendra relagtes de dominagio € submissdo
do primeiro ao segundo em todos os aspectos da vida, na familia, no trabalho,
nas relagdes sociais em geral € até nas representagdes simbdlicas. Outrossim,
concorreu historicamente na constituicdo de uma identidade profissional
determinada por um processo de desvalorizagdo social da profissdo,
caracterizando-a como vocagdo, doagdo, ocupagio de meio-periodo para
mulheres com pouca exigéncia de qualificagdo € com remuneragdo inferior as
atividades que requerem niveis superiores de formag3o.

E preciso reconhecer o equivoco de levar para o campo institucional

a fungdio do cuidar e educar com os significados que recebem no espaco
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doméstico, atribuindo supremacia a afetividade nas fungdes da educagdo
infantil e na atividade docente. Ha o risco iminente de se reafirmar a
concepgdo que reduz a preparagdo para a docéncia a atributos pessoails, a
vocagdo, construida em determinada significagdo social, de carater
ideologico, que inevitavelmente perpassa os sentidos atribuidos a profisso.
Assim, torna-se possivel as professoras acreditarem que o seu trabalho € um

dom, como afirmam algumas pedagogas:

“ja nasci sabendo que € isto que gosto de fazer e fago o
melhor de mim” (P-17).

“eu sempre achei que isto [a preparagdo para ser
professor de educac¢do infantil] é meio nato na pessoa,
que isso ndo se adquire. Mas eu tenho realmente muita
duvida se isto é nato ou é construido socialmente. Com
aptiddo a pessoa poderia desenvolver ... precisa ter um
nivel de entrega muito grande” (C-06).

Isto implica uma profissdo que se torna um sacerddcio, que deve ser
realizado sobretudo por amor € vocagdo, sem preocupagdes materiais.
Possivelmente € por essa razdo que, em nossa pesquisa, a necessidade do
salario € um fator raramente citado como motivo para a atuagdo em educagéo

infantil, subordinando-se essa escolha ao amor:

“amor a profiss@o; amor as criangas; desejo de crescer e
servir; necessidade do saldario para sobrevivéncia” (P-
04).

A disposigdo de servir ¢ de ajudar é uma das dimensGes da
concepedo do magistério como vocagdo/sacerdécio que foi historicamente
construida por razées politico-religiosas conservadoras e autoritarias, a partir
do século XIV, quando se abriram escolas eclementares para as camadas

populares e o clero ndo conseguiu atender sozinho a toda demanda. Foram,
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entdo, convocados colaboradores leigos que, para assumir a fungdo docente,
deviam fazer uma profissio de fé, jurando fidelidade aos principios da
mstituicio e doagdo sacerdotal aos alunos independentemente das condigdes
de trabalho e do salario. O termo professor, portanto, originalmente designa
“aquele que professa” (Hypolito, 1997).

Isso nio significa que descartamos a vocagdo como fator necessario
ao exercicio do magistério, especialmente na educagfo infantil. Concordamos
com Freire (1996) ao afirmar que

E esta forga misteriosa, 4s vezes chamada vocagio, que explica a
quase devogdio com que a grande maioria do magistério nele
permanece, apesar da imoralidade dos salarios. E nfio apenas
permanece, mas cumpre, como pode, o seu dever. Amorosamente,
acrescento. (Freire, 1996: 161)

Porém, reconhecendo sua importincia, torna-se fundamental
desmustificar a sua naturalizacdo; vocagdo nio é um dom inato, mas uma
caracteristica aprendida e desenvolvida com muito esforco e estudo do
profissional. Dessa maneira, recusamo-nos a aceitar que o nosso trabalho seja
desprestigiado como tarefa de tios e tias, que pode ser exercido por qualquer
pessoa sem formagdo, desde que tenha amor, boa vontade e afinidade com
criangas pequenas. Para construir uma identidade profissional que confira
valor e prestigio social a docéncia em educagdo infantil far-se-a4 necessario
pleitear o reconhecimento da competéncia técnica sem exchuir a afetividade ¢
a dedicagiio fundamental 4 interagdo com seres humanos, que se caracterizam
¢ se desenvolvem em relagdes com forte carga emocional.

Algumas professoras nfo se referiram ao amor pelas criangas e pela
profissio como fator mais influente em seu trabalho, atribuindo o

delineamento de sua postura e de seu trabalho a outros elementos:
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“conhecer a crianga e seu desenvolvimento, necessidade
de estar sempre estudando;, compreender as relagdes
sociais; saber dos direitos e necessidades da crianca;
manter uma postura voltada para a ética” (P-29).

“conscientizacdo das familias sobre a violéncia
doméstica; educar a crianga para viver em sociedade;
contribuir com a vida com o cuidar do inicio para ter
longa vida na saude, no amor e no fazer” (P-18).

“apoio da equipe técnica/administrativa (diretor/
coordenador/mediadores da SME); sensibilidade para
perceber as necessidades da crianga; leituras de estudo;
diversidade de material; troca de experiéncia com os
colegas; espaco fisico existente” (P-31).

Muito embora tenha sido pouco indicado dentre os fatores que mais
influenciam a sua atuagfio, a questdo da estrutura fisica e material predomina
quando as professoras responderam o que consideravam necessario para
melhoria da qualidade da educagfo infantil, em geral e no proprio CMEI onde
atuam.

“eu digo que o trabalho pedagdgico poderia ser melhor
caso reformulassem as estruturas e a organizagdo dos
centros infantis” (P-06).

“primeiramente VERBAS; mobilidrio especifico; espaco
adequado e suficiente; material pedagogico” (P-02).

Parece-nos que as professoras estavam vivenciando um impacto de
trabalhar em um local desprovido de condigbes fisicas, com instalagdes
precarias, salas sem ventilagio e muito pequenas, sem espago para
brincadeiras, sem recursos materiais como brinquedos e livros, com
equipamentos e mobiliario inadequado ou em péssimo estado de conservagéo.
Tal era o contexto comum a muitas das instituigdes, embora algumas

estivessem sendo reformadas e duas delas tivessem melhores condiges.



161

Ademais, aqui também se prenuncia um discurso historicamente
construido pelas proprias autoridades, no qual enfatizam-se causas externas
ao trabalho do professor que, por isso, ndo se vé capaz de mudar sua pessoa e
a realidade. Essa representagdo afeta a concepgdo dos docentes e, nesse
sentido, observamos que apenas algumas professoras indicam aspectos
ligados & organizagdo institucional, para a promoc¢do da qualidade da

educac¢do mfantil:

“em primeiro lugar, é necessdrio melhorar as condicoes
de trabalho e depois se respeitar o numero de criangas
por agrupamento, que é previsto por lei” (P-03).

A feminizagdo do magistério, na qual a professora da educagdo
infantil é vista como mulher educadora nata, reflete-se também numa
fragmentagdo do trabalho docente. Nesse sentido, Campos et alli (1991)
observam que atividades identificadas como de tipo doméstico (ou ligadas a
sobrevivéncia), privilegiando claramente contatos sensoriais e afetivos, e
dirigidas a educandos de tenra idade, parecem orientar uma hierarquia da agéo
educativa que se apresenta tanto em uma mesma instituicio educacional
quanto entre os diferentes niveis de ensino. Assim, se uma professora de
educagfio infantil estiver em melhor situagdio funcional do que uma pajem’,
por outro lado, estara em desvantagem quando comparada a um docente do
ensino médio ou Superior.

A hierarquizagdo, na andlise das autoras, pode ser apreendida a
partir de diferentes indicadores, tais como:

a) escolaridade, saldrio e carga horaria;
b) atividade diretamente ligada ao educando;
¢) tipo de atividade (cuidar ou ensinar);

* Ou agente educativo, no caso da Secretaria Municipal de Educagdo de Goidnia.
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d) mndicadores simboélicos como a denominagdo dos profissionais € as cores
dos uniformes (pajem X professora);
€) participa¢do masculina.

Para elucidar a questdo da hierarquia das atividades educacionais,
numa mesma instituigio ou entre instituiges e niveis de ensino diferentes,
deve-se realizar uma aproximac¢do ao tema da aliemagdo do trabalho na
sociedade capitalista. De modo geral, o antagonismo entre trabalho e capital
que é fundante da organizagdo societal na qual estamos inseridos, torna-se a
determina¢io ultima ndo somente da docéncia em educagdo infantil, mas
também se manifesta em todas as instdncias da vida em sociedade e da
propria constituigio da subjetividade humana.

E preciso, pois, desvendar os seus desdobramentos especificos na
educacgfo infantil para apreender as mediagSes do movimento de constituigéo
¢ de transformagdo da docéncia inserida no processo da divisdo social do
trabalho, da oposi¢io entre trabalho manual e intélectual, da alienacio do
trabalhador em relagio ao produto € ao processo de seu trabalho, da
burocratizagfio das atividades e das relagGes humanas, da reificagio do ser.

Na educagdo infantil, a hierarquizagiio das atividades docentes
realiza-se principalmente através da compartimentagfio entre as agbes de
cuidar e educar, seja pela priorizagdo de uma em detrimento da outra, seja por
serem atribuidas a diferentes profissionais, na mesma instituigio, que ndo
gozam do mesmo prestigio e valorizagdo. Os agentes educativos, com baixo
nivel de escolaridade e de saldrio, devem realizar fungSes como limpar,
cuidar, alimentar, evitar riscos de quedas e machucados, controlar e conter
certo nimero de criangas. Por outro lado, as professoras, com formagdo de
magistério, gozando prestigio, salario e condigdes de trabalho melhores, cabe
desenvolver atividades ditas pedagdgicas, que se aproximam do modelo
escolar, sobretudo utilizando lapis e papel.
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Para algumas das professoras em nossa investigagdo, nio deve ser
fungdo do professor, formado em Pedagogia, que trabalhe em instituigdes de
educagdo infantil:

“banho; limpeza da creche; comida; limpeza da crianca
quando usa o banheiro; atividades administrativas™ (P-
07).

“dar banho, escovar dentes etc; limpar sala de aula;
colocar p/ dormir” (P-34).

Nessas posi¢des, parece prenunciar-se a idéia de que as “atividades
de cuidado” sejam inferiores frente as “pedagdgicas”, numa perspectiva que
ignora o carater formativo presente naquelas. Consideramos, entretanto, que
se esboga uma possivel ressignificagdo dessa concepgdo, quando a maioria
das professoras que participaram de nossa pesquisa, assume as atividades de
cuidado como parte integrante das fungbes do professor, embora a fungdo
pedagdgica ndo seja igualmente atribuida para os agentes educativos:

“educar e cuidar sdo processos conjuntos. Somamos
esforgos nos dois sentidos, porém no planejamento
pedagogico existe um afastamento do agente e uma
aproximagdo nos demais aspectos” (P-08).

Por outro lado, ha professoras que admitem o cuidar como sua

fun¢dio, desde que sejam ajudadas por outro profissional:

“0 agente educativo € essencial no processo pois o
professor ndo conseguiria dar conta de todo processo de
cuidar e educar” (P-10).

“se possivel ter ajuda nos momentos de banho e

necessidades fisiologicas, ndo entendendo por exclusdo
dessa ac¢do” (P-15).
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“para garantir o bom funcionamento da instituicdo todos
os demais profissionais sdo necessdrios, principalmente o
agente educativo no que concerne a demanda da crianga
por cuidados especificos” (P-08).

A primeira respdsta parece ndo limitar a atuagiio do agente
educativo apenas aos cuidados, como € explicitado nas duas 1iltimas.
Encontramos, ainda, professoras que falam apenas dos aspectos pedagdgicos
de sua fungdo sem fazer referéncias aos cuidados fisicos. Assim, o professor
deve:

“trabalhar o pedagdgico; ser criativo em suas
atividades; estimular a crianca a participar ativamente
na construcdo do seu desenvolvimento e conhecimentos;
utilizar metodologias para motivar as criangas em suas
atividades... " (P-23).

A satisfagdo das necessidades de guarda, higiene e alimentagdo
propiciam as criangas o conhecimento de certos instrumentos € recursos para
operar na realidade e também engendram diferentes processos de elaboragdo
mental. Por exemplo, depois de um certo tempo sendo alimentada com uma
colher, a crianga a pegara e tentara comer sozinha. Inicialmente, a colher sera
levada a boca sem o necessario equilibrio e nem sempre na posi¢éo adequada;
mas, através da ajuda da professora, ou de colegas mais experientes, a crianga
acaba dominando o uso da colher, 0 que lhe possibilitard mais autonomia
durante a alimenta¢io. O mesmo vai ocorrendo com outros instrumentos € em
outras situagdes.

E possivel afirmar, desse ponto de vista, que as atividades
destinadas ao cuidado fisico das criangas em instituigSes de educagdo infantil,
além de garantir as condigdes materiais para a sobrevivéncia daquelas,
representam também condi¢cGes concretas dos rumos que poderd tomar a

constituigio biologica e psiquica infantl. A agdo educativa, nessas



165

instituigdes, deve considerar a crianga integralmente em todos os aspectos de
seu desenvolvimento, sem fragmenta-lo; isto é, deve ser uma agdo
diversificada e intencionalmente realizada a fim de poder corresponder a
todas as aptiddes das criangas, seja qual for sua diversidade, tomando cada
uma tal como ela é, para fazer com que se torne no adulto mais completo que
possa vir a ser, dando prepara¢io para todas as situagdes soctais (Wallon,
1975).

Em nossa pesquisa, a percepgdo dos papéis de professora e agente
educativo indica que, através da separacgdo entre cuidar e educar, a divisdio de

trabalho demarca a atuagdo docente:

“temos responsabilidades e fungdes diferenciadas: eu sou
a professora e ela é a auxiliar (agente pedagogica). Cabe
a mim planejar e avaliar as atividades tendo consciéncia
dos objetivos a serem alcangados. No entanto isso ndo
impede que ela faca sugestoes, faca sua avaliacdo. Ela
me ajuda na organiza¢do do espago fisico, no cuidado
com as refeigdes e a higiene das criangas” (P-21).

“enquanto eu desenvolvo atividades mais pedagégicas —
conto historias, dramatizo situac¢des trabalhando atitudes
e valores ¢éticos, oriento toda a dindmica
pedagogicamente — a agente educativa se prende mais as

atividades de cuidar” (P-28).

“a professora trabalha o pedagogico e as agentes auxilia
neste trabalho, ajuda a dar banho, leva-os para o
banheiro, ajuda a colocar comida na boca” (P-23).

Diante da percepgdo da necessidade de integragdo entre cuidados €
educagdo, algumas professoras indicam que a divisio entre elas ¢

administrativa, mas no cotidiano procura-se superar essa separagio:

“em termos administrativos sim, [existe divisdo de
fungdes entre professoras ¢ agentes educativos] mas no
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dia-a-dia hd cooperagdo e troca de papéis embora o
processo pedagdgico seja conduzido pelo pedagogo que é
o responsdvel por cada agrupamento” (P-14).

Sem divida, o proprio fato de se ter dois profissionais distintos,
com diferentes niveis de formagfio e atribuigdes e condigbes salariais
desiguais, supGe uma diferenciagio nas fungdes do trabalho cotidiano. Isto se
torna um ponto da organizagdo institucional que favorece a divisdo baseada
na separag¢do entre cuidar e educar.

Algumas professoras, porém, dizem que nfo hé divisdo e que todas
as tarefas sdo compartilhadas:

“a unica diferenga é que eu, como prafessora, ‘elaboro’
o plano de aula, as vezes a monitora faz sugesties e
trabalhamos em conjunto. A execugdo é feita pelas duas.
As trocas, o banho, a higienizagdo também é realizada
pelas duas” (P-26).

A afirmmativa denota a divisfio de atribuigdes e expectativas. Veja-
se, por exemplo, “eu, como professora, elaboro ... s vezes a monitora faz
sugestbes...” Fssa integragdo estaria de acordo com as orientagdes que sdo

feitas em cada CMEI, conforme depoimentos das coordenadoras pedagégicas:

“a gente fala muito essa questdo assim, que todo mundo
deve estar envolvido no trabalho, eu acho que é uma
questdo de conscientizacdo que todo momento ¢é
pedagdgico” (C-08).

“a orientagdo ¢é que se faga um trabalho mais integrado
possivel” (C-006).

Parece-nos que a questio é complexa ¢ nfo linear, como indicam

professoras afirmando que a divisdo existe e nfio existe:
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“sim e ndo. Buscamos integrar o educar e o cuidar como
processos indissocidveis, entdo, existem momentos que ocorre
a separagdo de fun¢des e, outros ndo, tendo em vista as
necessidades do momento” (P-11),

Para uma coordenadora, se a divisdo existe, nio se apresenta de

modo explicito:

“elas estdo sempre juntas [professora e agente
educativo]. Uma divisdo assim mais exata, deixe-me ver
aqui... Pode-se dizer que ndo (...) depois que vocé me fez
essa pergunta, eu quero ser mais observadora, vou estar
olhando com mais atengdo porque eu ainda ndo percebi
nenhuma divisdo” (C-09)

Os depoimentos evidenciam que diversos fatores podem estabelecer
uma maior ou menor integragio entre agentes educativos € professoras. A
faixa etdria do agrupamento ¢ um deles, o outro é o fato de haver momentos

especificamente “pedagdgicos™:

“entdo, porque assim, das vezes o agente ndo quer
participar, alguns agentes ndo querem participar da hora
do pedagogico, né. Eles acham assim, ‘professor que
envolve muito a sala’(...) ndo sei porque, mas os agentes
das criangas assim, maiores, que ndo gostam de estar
participando. Agora dos menores eles gostam” (C-08).

“como o meu trabalho é no ber¢drio ndo existe divisdo
quanto a higienizacdo das criangas. Existe apenas um
pouco de divisdo quanto ao pedagdgico, pois como
professora fago uma programacdo para as atividades e a
minha auxiliar me ajuda a executd-las na sala” (P-05).

As vezes, porém, no bergario se estabelece a diferenciagio mais

explicita, conforme afirma uma coordenadora:
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“no ber¢drio evidencia mais isso [a separagdo]. No
maternal 1, maternal II, e no primeiro periodo, e na
alfabetizagdo, ndo” (C-07).

Coordenadoras ¢ professoras trazem fortes indicativos de que o
modo, como a diferenciagiio se expressa, é perpassado principalmente pela
postura pessoal e o relacionamento que se estabelece entre cada dupla de

professora/ agente, nos respectivos agrupamentos:

“tem e ndo tem. Em alguns agrupamentos nota-se uma
separagdo maior, em outros ndo. Vai muito das
concepgdes de pessoa, vai muito da histéria de vida de
cada pessoa” (C-06).

“nés ndo dividimos tarefas pois a minha auxiliar também
é professora e atua na educagdo infantil, e estamos
sempre trocando experiéncias. Eu sou responsdvel pelo
planejamento que é feito com vdrias dicas que ela me da,
e fagco também os relatorios mas eslamos sempre
conversando sobre o desempenho de cada crianga” (P-
01).

Provavelmente esses arranjos internos se fagam a partir de
elementos, como empatia, o reconhecimento mituo da competéncia — que
pode ser em fungdio de se ter ou nfo uma formagdo pedagogica, ou pela
experiéncia acumulada no trabalho — e a intensidade da cumplicidade e
competitividade que perpassa o relacionamento. Nesse sentido, algumas
coordenadoras falam sobre as agentes educativas como profissionais
compromissadas, envolvidas com o trabalho, responsaveis ¢ interessadas em

participar de todas as agdes, cuja experiéncia deve ser respeitada:

“mas entre a experiéncia que a maior parte jd tem, hd
muito tempo trabalhando na FUMDEC com as creches,
nos temos pessoas excelentes, mesmo sem uma formag@o
especifica, nds temos, aqui, pessoas de valor, que a gente
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gostaria imensamente que eles livessem uma
oportunidade de formagdo, de estar nos planejamentos
conosco” (C-06).

A participagdo dos agentes educativos nas reuniées de planejamento
também ¢ indicada, por algumas professoras, como aspecto que precisa ser

modificado na organizacdo do trabatho no CMEI:

“faz-se necessdrio que o planejamento pedagogico entre
professores e direcdo do CMEI ndio exclua aos agentes
educativos, pois estes tém muito a contribuir” (P-11).

O envolvimento e o grau de participagdio dessas profissionais, no
processo pedagdgico, estariam vinculados 4 auto-percep¢do positiva € ao

nivel de formagédo da agente educativa.

“hd dois anos atrds, os agentes, (...), dava show, vocé
precisava ter visto. Hoje, eles estdo apdticos, triste,
infeliz, extremamente frustrados. A (..), até o ano
passado eu brigava com a (...} por causa disso: mas, (...)
eu sei que vocé sabe fazer as coisas, vamos, conla a
historia. ‘Ah, ndo. As professoras sdo compelentes, eu
ndo sou’ ... Entdo hoje os agentes sdo tristes, infelizes”
(C-07).

As dinimicas das relagdes de subordinagiio/dominacdo entre as
profissionais que atuam lado a lado na educagio e cuidado de criangas
pequenas, segundo Cerisara (1999b), parecem ser determinadas por fatores
como a fungio que exercem (professora € auxiliar de sala), situagio funcional
(efetiva e substituta) e nivel de formagio e expeniéncia profissional. Tais
relagbes sdo signatirias, ainda, de aspectos relativos as relagBes de poder
estabelecidas entre e para as mulheres em nossa sociedade.

A anilise da autora evidencia a existéncia de diversos conflitos

entre as profissionais, em fungdo de uma certa indefinigdo das tarefas e
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responsabilidades ¢ da propria hierarquizagdo oficial, que se expressa em
indicadores concretos: recebem salarios diferenciados, mesmo desenvolvendo
atividades semelhantes (o da auxiliar ¢ muito inferior ao da professora); as
responsabilidades que lhes sdo atribuidas; carga horana de trabalho (a auxiliar
permanece tempo maior na instituicdo, porém a professora tem atividades
extra-classe como, planejamento, confecgico de matenais pedagogicos,
reunido com pais). A existéncia dos conflitos nas relagdes com as parceiras de
trabalho, porém, € negada e elas referem-se aos que sfo vividos por outras
colegas, em outras instituigoes.

Na analise marxiana do trabalho, a alienagdo — que se constitui a
partir da separagdo e oposi¢do entre capital e trabalho — gera uma perda e
serviddo do objeto, impossibilitando o trabalhador de reconhecer-se no
produto de seu trabalho, o qual se apresenta como independente e externo
aquele que trabalha. N3o traz em si as subjetividades nele depositadas pois a
produgdo é para o possuidor dos meios de produgdo que torna-se, também, o
proprietario dos produtos do trabalho. A alienagdo do homem em relagdo ao
produto do seu trabalho transforma-o em escravo de sua produgdo, mas sua
manifestacdo nefasta nfo se resume ai; revela-se também no processo da
producio, no interior da atividade produtiva, expressando uma relagdo do
trabalhador com seu proprio trabalho como uma atividade altheia, que ndo The
oferece satisfacdo em si e por si mesma.

No modo de produgﬁo capitalista é subtraida ao trabathador a
possibilidade de controle consciente de sua atividade laborativa, pois, no
trabalho ele realiza algo ja determinado. E a produgdo que determina quando
e como produzir, assim como o mercado determina o que deve ser produzido.
Dessa forma, o trabalho engendra a auto-alienagdo em que o homem,
trabalhando, nfio pertence a si mesmo mas a outro €, por isso, “o trabalhador
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sO se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho se sente fora de si”
(Marx, 1975: 162).

Os estudos indicam que, perpassada por essas determinagdes e
mediagSes, repleta de contradigbes, a atividade docente se fragmenta,
tornando-se algo externo ao profissional que apenas limita-se a cumprir
mecanicamente uma rotina rigida, pré-estabelecida, repetitiva, que nfio exige
reflexdo critica e reduz as possibilidades de autoria e de autonomia (Angotti,
1996). Assim, as educadoras em instituigbes de educagdio infantil, muitas
vezes, adiam a reflexdo sobre seu trabalho pedagdgico, exatamente por
estarem muito envolvidas em vérias outras questSes de um cotidiano que
reduz suas tarefas ao cumprimento de uma rotina mondtona € cansativa
(Oliveira et alli, 1993).

As vezes, as educadoras ndo compreendem a importancia do
planejamento para a constituigdo de uma pratica intencional, dialética, que se
faz e refaz sistematicamente fundamentada em um projeto mais amplo de
educacdo, tendo em vista nio somente os objetivos imediatos de cada
atividade mas, principalmente, atenta aos fins maiores da educagio infantil.
Nao sentindo, portanto, motivagio para realizar o préprio planejamento,
segundo Angotti (1996),

assumir o papel de executoras de tarefas preestabelecidas por
outrem gquebra nas professoras um elo de coeréncia e
responsabilidade frente ao seu proprio fazer. Favorece o descaso
com a atividade de planejar, fazendo do calendario comemorativo a
forca maxima de organizagdo do cotidiano do trabalho docente,
sem que com 1850 se tivesse a necessidade de reflexfio e elaboragio
sistematica do trabalho docente. (Angotti, 1996: 57)

Por tudo isso, historicamente, o trabalho € realizado da maneira que
lhes ¢ possivel, por exemplo, improvisando atividades que por vezes se
atropelam e tém apenas a intengdo de ocupar o tempo e de disciplinar o

comportamento das criangas. Nelas, a educadora apenas observa as criangas
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para evitar que se machuquem, sem participar efetivamente das brincadeiras
infantis. Enfatizam o desenvolvimento da coordenagéio motora fina, através de
treino intensivo e repetitivo com ldpis e papel, que se destina a preparar para
a alfabetizagdo. Repetem atividades que lhes foram transmitidas por colegas,
mesmo sem ter o devido conhecimento dos objetivos ou o dominio da técnica
a ser utilizada. Assumem um papel muito diretivo, quando se trata de
“ensinar” um conteudo novo, tolhendo a participagdo ativa e cnativa das
criangas, limitando as oportunidades de leitura do mundo ¢ de construgéo de
um pensamento critico € dialético.

Compete-nos considerar que o trabatho pedagogico diferencia-se do
trabalho tipico da empresa capitalista. Conforme Paro (2000), sob o ponto de
vista de sua realizagdo, a atividade docente caracteriza-se como produgdo
nido-material pela inseparabilidade entre o produto ¢ o ato de produgdo. O
autor considera, ainda, que o trabalho educativo implica a presenga do
consumidor no momento mesmo da produgfio, ou seja, a presenga do
educando, que usufrui do produto — a aula, os ensinamentos do professor — €
condi¢io indispensdvel a suwa propria realizacdo. Nido obstante, o aluno-
consumidor é também o objeto sobre o qual se aplica o trabalho do professor,
com vistas a alguma transformacgdio ao final do processo produtivo — o ano
escolar, o projeto ou a aula que esta sendo realizada. O produto deste trabalho,
por sua vez, nio se apresenta com defini¢iio precisa tal como na produgdo
empresarial, esse produto estende-se para além do ato de produgdo que
acontece nas salas de aula: é a modificagdo da propria personalidade do aluno
que se apresenta como o efetivo produto do trabatho educativo, o objetivo que
move 0 processo de ensino-aprendizagem. Por fim, o saber que perpassa a
acdo educativa, a partir de sua apropriagdo pelo educando — a0 mesmo tempo

objeto e sujeito de sua educagiio — caracteriza-se como maténia-prima que sai
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da produgdo como parte componente do novo produto. A conclus@o do autor €

no sentido de que

Todas essas caracteristicas da atividade pedagdgica escolar servem,
pois, para evidenciar a especificidade da escola e a impossibilidade
de generalizagdo, ai, do modo de produzir autenticamente
capitalista. {...) A escola, enquanto entidade que lida com o saber ¢
sua apropnacdo, fundamenta-se, em vez disso, em relagSes que
decorrem das representagdes que os homens elaboram a partir das
relagbes que se ddo no nivel da produgdo social de sua existéncia.
(Paro, 2000: 149)

Essa condigdo da producio no dmbito escolar, contudo, se ndo
possibilitam a generalizagdo do modo de produgdo capitalista, também ndo a
isenta da alienagdo e de suas conseqiiéncias nefastas para os sujeitos. A
produgdo social da existéncia humana ndo ¢ independente da produgdo
material, antes € originaria desta, condicionada por ela. Assim, consideramos
que os paradoxos e contradi¢bes apontadas na analise marxiana sdo categorias
validas e necessarias 4 compreensdo do trabalho docente, guardadas as
especificidades de sua constitui¢éio e realizagio.

No processo em que a atividade docente na educagdo infantil foi
naturalizada, a instituigio tornou-se local de trabalho de pessoas destituidas
de status profissional e, consequentemente, ndo havia maiores preocupagdes
relativas a questdes que sio fundamentais para a promogiio da qualidade,
como: organizagio do ambiente educativo, formagdo e qualificagdo
profissional; disponibilidade de recursos materiais, livros € brinquedos
adequados e suficientes para desenvolver o trabalho, nem como instrumento
para as professoras nem para favorecer o desenvolvimento das criangas.

Inseridas nessa realidade material e simbdlica, € possivel que as
professoras de educagdo infantil historicamente encontrem obsticulos para

compreender que



174

a creche e a pré-escola sdo espagos de educagfio e cuidado da
crianga, mas também espago seu de trabalho [para que] sejam mais
vigorosas em suas reivindicagdes pela melhoria da qualidade do
atendimento oferecido a crianga. Temos direito a espagos
confortaveis, bem como a livros, brinquedos, equipamentos no so
para beneficiar a crianga, mas também como instrumento de
trabalho enquanto profissional. (Rosemberg, 1997: 24)

As professoras da SME de Goidnia, contudo, manifestam um
avango nesse sentido, indicando a formagfio profissional, a estrutura fisica, os
recursos pedagogicos, mobilidrio, equipamentos, financiamento, como os
principais aspectos para a melhoria da qualidade da educagfio infantil.
Assumem, ainda, que lhes cabe um papel fundamental, nesse processo,
reivindicando a melhonia junto aos Orgdos responsdveis e buscando a
qualificagdo profissional. Isto implica adotar uma postura ativa, que nio se
acomoda ao sistema mas procura articular mudangas a partir de recursos
propnios, especialmente buscando estudos especificos sobre desenvolvimento

infantil e construgio de conhecimentos. O professor deve, portanto:

“reivindicar essas melhorias e, enquanto elas ndo
chegam, estar buscando outros meios para que as
criangas recebam o melhor atendimento possivel” (P-03).

“nesse processo de melhorar a qualidade da educagdo
infantil eu penso que o papel do professor é procurar
conhecer/ saber o que é educagdo infantil de qualidade e
lutar para conquistd-la, ou seja, procurar saber o que é
‘bom’ e ‘batalhar’ para se adquirir” (P-31).
A importincia do professor, as vezes responsabilizado pelo sucesso
ou fracasso da educagdo, ¢ amplamente reconhecida para a melhoria da
qualidade educativa; contudo, queremos destacar a posi¢do de uma professora

que procura relativizar esse papel:
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“ndo adianta termos forca de vontade para estudar,
pesquisar e colocar os nossos conhecimentos em pratica
quando ainda existem barreiras quase intransponiveis
como o saldrio, uma direcdo que ndo aceita novas
propostas e falta de recursos financeiros da instituigdo.
Neste processo, todos devem ser responsdveis pelo
sucesso ou fracasso do aluno” (P-14).

Entendemos que essa relativizagﬁa‘io € necessaria em uma concepgao
de educacdo que procura compreendé-la contextualizada nas relagGes
complexas e contraditorias que constituem a sociedade capitalista, tendo
como principio de andlise da realidade a dialética sujeito ¢ objeto, agdo e
pensamento, teoria ¢ pratica. O professor é um dos agentes fundamentais do
processo educativo, mas n3o pode ser visto como o portador de todas as
mudancas. A educagdo desempenha um papel na construgdo de determinado
projeto de sociedade, porém é determinada por outras dimensdes sociais; por
isso, as transformagdes sociais ndo serdio comandadas a partir da escola ¢ a
melhoria da educag¢io néo se fara prioritariamente pela atuagéio do professor.

A partir dessa visdo, ¢ possivel aos educadores assumirem seu papel
de agente transformador, elaborando uma compreensdo critica da
historicidade da educagfo e das politicas educacionais, bem como do modo
que a organizagdo institucional e as concepgdes de crianga, de educagdo e do
papel do professor contribuem e perpassam sua atividade docente. Somente
assim poderdo articular sua agio imediata ao projeto pedagogico da
instituicio e, também, avaliar e transformar cotidianamente seu trabalho,
construmdo novos paradigmas a partir do estudo e do trabalho coletivo.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, indagamos sobre os significados sociais e sentidos
pessoais do trabalho docente em instituigdes de educagiio infantil, com o
intuito de apreender ¢ compreender mediagdes da docéncia. A invesﬁgagﬁo
foi onentada por categorias delimitadas no contexto tedrico-pratico da
pesquisa, que pudessem expressar algumas das dimensdes que contribuem no
delineamento da postura e atuagdo da professora® de educagio infantil: a
concep¢do de crianga e da fungdo educativa da educacdo infantil; as
caracteristicas e fungdes que compdem o perfil do educador da infincia; a
divisio e hierarquizagdo de fungdes no trabalho; a relagio teoria/pratica,
formagdo/atuagdo; a motivagdo para o ingresso € permanéncia na educacio
infantil; requisitos para a melhoria da qualidade e sua participagdo nesse
processo.

A identidade profissional — imagens e auto-imagens — apresentou-se
como uma das principais media¢Ges que articula varias dimensdes da atuagdo
de educadores da infincia. Inseridas em espagos e tempos determinados, nas
relagGes e interagdes com outros, as pessoas conhecem e se reconhecem,
percebendo, assumindo ou negando os papéis que lhe sdo atribuidos. O
contexto de atuagdo, 0s grupos nos quais se inserem os sujeitos, veiculam
concepgdes ¢ praticas portadoras de significados que vdo se imbricando na

construgdo dos sentidos pessoais. Assim, em uwm processo primeiramente

“ Empregamos o termo professora pela reconhecida maioria de mulheres no magistério em geral e,
sobretudo, na educagio infantil, conforme verificado também em nossa pesquisa.
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social, a identidade profissional é perpassada por um conjunto de idéias e
concepgdes que delimitam a area ¢ 0 modo de atuagdo do professor.

A constituigdo dos significados ¢ sentidos da docéncia — e da
propria ‘atividade docente — apresenta-se como um processo complexo, ndo
linear, uma totalidade em movimento. Contradicdes, antagonismos e
ambigiiidades parecem ser as caracteristicas mais marcantes na significagéo
do trabalho em educagdo infantil, na Rede Mumicipal de Educacgfo de
Goidnia. Ao analisarmos as respostas de pedagogas de um mesmo CMEI
notamos aspectos semelhantes e outros divergentes ou contraditorios entre s,
quando tomamos as respostas de todas as professoras a uma mesma questéo
semelhantemente se apresenta essa dindmica de identificagdo e oposigéo entre
determinados pontos. Encontramos, também, contradigdes internas nas
respostas individuais.

O ensmo findamental aparece, entre as educadoras como um
delimitador de fronteiras na constituigio da identidade da educagfio infantil e
dos seus profissionais. Tal processo parece ocorrer por simultaneidade de
identificagdo e oposigdo. A educagido mfantil é definida em comparagdo com
a escola de ensino fundamental, estabelecendo diferengas mas também
reconhecendo semelhangas. Afirmam que creche (CMEI) nédo € escola, porém
ndo se tem muita certeza quanto ao que ¢ ou serd. Revela-se, desse modo,
uma ambigiiidade nos sentimentos das professoras quanto as fung¢Ges e papéis
que desempenham na educagio infantil.

Outras polémicas estio presentes entre as professoras que
participaram de nossa investigagdo como, por exemplo, a atuagdo do
professor quanto as atividades de higienizagdo, repouso e¢ alimentagfo; a
existéncia ¢ necessidade da divisdo de trabalho entre professora e agente
educativo; o nivel de alfabetizacdo que se deve atingir. Diante da diversidade

de posigbes assumidas talvez ndo se poderia afirmar a existéncia de uma
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perspectiva de trabalho ¢ de uma significagio da docéncia mais coletivas.
Aparentemente, as educadoras v@o formando versdes individuais para seu
trabalho, sua identidade e relagdes profissionais.

Paradoxalmente, quando se inicia 0 movimento de analise da
aparéncia para a esséncia, é possivel delinear a construgdo de um miicleo
central da profisséo de professor de educagdo infantil, tanto no que se refere
as condi¢cGes materiais de trabalho quanto a concepgbes e significados
socialmente estabelecidos para o magistério em geral e na educagio infantil,
de modo particular. A regulamentagio e as propostas oficiais para a educagéo
infantil, bem como a produgdo tedrica da drea e as caracteristicas
organizacionais de cada instituigio constituem campos de atuagdo,
estabelecendo condi¢des materiais e simbolicas de realizagio do trabalho
docente que se imbricam na configuracéo histdrica da identidade da profissdo
de professor de educagdo infantil, nos significados ¢ sentidos constituidos
pelas professoras.

As educadoras, em nossa pesquisa, expressam wma naturalizagdo da
no¢do de infincia — a crianga é definida por uma natureza infantil idéntica
para todas e em qualquer sociedade ou situagdo socio-econdmica-cultural.
Nota-se que uma concep¢do de desenvolvimento como um desabrochar de
aptiddes, talentos e potencialidades inatas parece estar findamentando a visdo
de educagdo infantil, mesclando-se com a idéia de crianga ativa.

A partir desta visdo, historicamente, foi se estabelecendo um
paradigma de aprendizagem no qual o professor atua apenas para favorecer a
maturagdo das fungdes psiquicas e cognitivas. Conseqiientemente, a natureza
eminentemente cultural da infincia ¢ da aprendizagem nio pode ser
reconhecida. A crianga parece ser totalmente independente no seu processo de
desenvolvimento; com isso, ndo é possivel identificar na situagdo aquilo que é
resultado do proprio trabalho do professor, da agdo familiar, da crianga e da
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cultura. A relagiio é complexa e o educador nio se reconhece nem no produto
nem no processo de sen trabalho.

Ao definir o papel do educador da infincia, professoras e
coordenadoras pedagogicas recorrem freqientemente a sobreposi¢do da
afetividade como elemento central nas relagdes educativas e de trabatho. Elas
afirmam que sua atuagio na educacéo infantil ¢ determinada por “gostarem da
profissdo e das criangas” e porque encontram “realizacio e gratificagdo
pessoal” no trabalho. O amor e o prazer no trabalho sdo identificados, ainda,
como a principal e indispensavel motivagdo para a busca de apﬁmofamento
profissional. A profissionalizagdo, no sentido de fundamentar ¢ ampliar as
praticas cotidianas, estaria, portanto, vinculada a elementos de ordem pessoal.

Desse prisma, as professoras alinham-se com as concepgbes de
mulher mde/educadora nata, antagbnicas & defesa de qualificagdo e de
profissionalizagéio da educacio infantil, pois privilegiam afributos pessoais —
carinho, paciéncia, amor, dedicagdo — como caracteristicas suficientes para
ser educadora de criangas pequenas. Tais concepg¢des, historicamente,
naturalizam a docéncia como vocacdo, dom, tornando imperceptiveis 0 seu
carater de atividade social e ideologicamente condicionada, bem como as suas
possibilidades de transformagao.

A organizagio mais geral do trabalho na educacdo infantil da
Secretaria Municipal de Educagfio de Goidnia tem caracteristicas comuns, que
se definem, em certa medida, a partir do projeto institucional (SME) ao qual
as instituigdes estdio vinculadas: a divisio do trabalho; a carga horéria de
trabatho; a defini¢io dos agrupamentos de criangas; a estruturagdo de rotinas
quase idénticas em todos os CMEls. Apesar dos diferentes posicionamentos
das professoras, pudemos perceber conflitos nas relagdes de trabalho entre os
agentes do processo, bem como a hierarquizagfo das atividades educativas.
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O parcelamento das tarefas, que caracteriza a hierarquia no
trabatho, leva a uma perda do elo com os motivos — fins e objetivos — do
projeto educativo e, conseqiientemente, do proprio trabalho docente.

A oposigdo entre cuidar e educar, que pode ser considerada como
Jalsa polanizagio entre aspectos indissocidveis de um Ymnico processo,
apresenta-se como necessaria para algumas de nossas professoras. Atividades
de cuidados ndio devem ser fungdio do professor? E uma dimensdo menor do
trabalho educativo? Em iiltima instincia, essa polarizagdo conduz a um
alheamento da propria especificidade da educagiio infantil, (re)produzindo
antagonismos no interior do trabalho.

A ahenagdo, que deturpa a sociabilidade do homem e impede a
realizacdo omnilateral das consciéncias, termina por aprisionar o ser humano
a uma vida abstrata, estranha e iluséria que se lhe apresenta como a \nica
forma de viver, verdadeiramente concreta e real. Produz-se um esvaziamento
de significado no trabalho do professor que se expressa, por exemplo, na
wuniformizacdo de praticas educativas advindas, muitas vezes, de tradigGes
pedagogicas cujas origens, significados e finalidades os profissionais
desconhecem. Faz-se porque sempre foi assim!

No caso da educagdo infantil, percebemos a repetigio e
uniformidade de rotinas de trabalho amplamente generalizadas em todos os
CMEILs. As professoras parecem nio questionar a rigidez dessas rotinas pré-
definidas, suas origens em concepg¢les educacionais assistencialistas, bem
como a possivel arbitrariedade frente as criangas € ao seu proprio trabalho.
Definindo tempos iguais para todas as criangas, tomam-nas como Seres
universais, idénticos em sua natureza, necessidades e desejos. Outrossim,
reduzem a autonomia do professor na definigio e controle de sua atividade

profissional. Ao contririo, consideram as referidas rotinas como rofas
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orientadoras, a forma de organizagio do seu trabalho na qual encontraram
seguranga frente a um trabalho relativamente desconhecido.

A docéncia, por ser uma atividade impregnada de pragmatismo,
exige respostas e decisbes rapidas, em um contexto que nem sempre
possibilita uma reflexio mais aprofundada. Na educagdo infantil,
espectficamente, a indissociabilidade entre educar ¢ cuidar, que diferencia a
profissdo, provoca uma ampliagio do papel e das fungGes da professora e
remete a preocupagdo com o manejo das rotinas. Muitas vezes, os professores
envolvem-se na busca de respostas ao qué fazer e como agir em determinadas
situagles cotidianas, tendo a impressdo de que as pesquisas e as teorias pouco
ou nada ajudam. Com isso, proliferam-se as solicitagdes por manuais ou
quaisquer outros recursos mais prdticos, que sejam quase imediatamente
ligados aos fazeres didrios. E preciso compreender a legitimidade dessa
demanda dos educadores sem, contudo, considera-los desinteressados pelo
estudo; a0 mesmo tempo, ndo se¢ pode apenas atender a tais necessidades
imediatistas e deixar de conduzir projetos de formagio permanente que
propiciem a reflexdo critica sobre a pratica e o aperfeicoamento do dominio
tedrico, requisitos indispensaveis a docéncia em qualquer nivel de ensino.

Na sociedade do trabalho abstrato, a atividade produtiva assume a
forma de trabalho estranhado, de alienagdo. O trabalho alienado ¢ um modo
de ser da atividade produtiva, sob determinadas condi¢Ses de produgdo. A
alienagio ndo ¢ uma condigio ontologica do homem ou um atmbuto
individual das pessoas, mas uma realizagio historica que no modo de
produgdo capitalista desdobra-se em diferentes formas, manifestando-se na
totalidade da sociedade capitalista em todos os aspectos da vida objetiva e
subjetiva.

Os significados e sentidos da docéncia que destacamos até o
momento trazem indicativos de mediagio no sentido do trabalho alienado:
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parecem constituir uma atividade profissional subordinada a processos
capitalistas de assalanamento, de expropnagdo do controle sobre os processos
produtivos, de desqualificagdo profissional, ... Entretanto, a contradigdo
presente no interior da atividade produtiva que historicamente realizou-se na
alienagio da condigdo ontologica do homem, também inaugura a
possibilidade da praxis, ou seja, coloca a perspectiva da emancipagio. Assim,
foi possivel apreender que as versdes de trabalho docente na educagdo infanti]
das professoras apresentaram, também, indicativos de um posicionamento
mais critico. |

Teoria e pratica vinculam-se dialeticamente na praxis; o lado
propriamente dito da atividade pressupde a necessidade da teoria e sua
relativa autonomia. A praxis é, portanto, uma forma de agir conhecendo e de
conhecer agindo (Marx e Engels, 1987). Entre as professoras e coordenadoras
pedagogicas, foi recorrente, em diversos momentos, a reivindicagio de uma
formagdo, académica e extra-curricular, que propicie qualificagfio especifica
para a educagdo infantil. Nesse sentido, afirmaram incisivamente as lacunas
do curso de Pedagogia que frequentaram, a0 mesmo tempo em que apontaram
as possibilidades de wma atuagio diferenciada que esse curso oferece em
relagdo a professores com outra formagfio. Outrossim, apesar do curto espago
de tempo que a SME atende a educagfo infantil, j4 se faz presente entre os
professores uma preocupacgio com a formacglo especializada para atuar nessa
etapa educativa. Muitos estiio procurando fazer a especializagio direcionada,
embora a oferta de tais cursos seja restrita, em Goiania.

A complexidade da tarefa de integrar educagdo e cuidados de
criangas pequenas requer profissionais com formagio de nivel superior; mais
ainda, acreditamos que, apesar dos limites da formagdo atual, os pedagogos
sdo profissionais privilegiados para assumir a educagdo mfantil. O perfil de
professor da educac¢do infantil que defendemos nfio restringe-o 4 fungéo de
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mero transmissor de conhecimentos, tal como € entendido nas analises que
ndo aprovam sua indicag@o como o profissional mais adequado para atuar na
educacdo infantil. Ao contrario, deve ser um profissional cuja formagdo lhe
possibilite desenvolver as maltiplas habilidades e conhecimentos tedrico-
praticos necessarios 2o trabatho de cwidar e educar cniangas pequenas, de
modo integrado, em instituigdes coletivas.

A formacio profissional, entdo, ndo pode ser entendida e realizada
na perspectiva de instrumentalizagdo técnica, mas como a constituigiio de
referenciais para pensar a atuagfio docente, favorecendo a compreensdo da
relagdo entre teoria e pratica e conscientizacdo das teorias, das concepgdes e
dos wvalores implicitos ao fazer educativo. Dessa maneira, 0 processo
formativo implica questdes conceituais e politicas da constituigio e do
exercicio da docéncia.

A praxis é a atividade humana que pressupde indissociabilidade
entre pensamento € agfio, ou seja, realiza-se de acordo com objetivos
especificos, a partir de um resultado ideal que se converte em produto real. A
antecipagdo do resultado que se deseja obter confere 3 atividade um carater
consciente, implicando produgio de conhecimentos. As professoras
destacaram a importincia do planejamento e a necessidade de discussdo e
reflexdo coletiva, para a tomada de decisGes. Manifestam, assim, uma
consciéncia quanto a ampliar sua participagio no projeto educativo, ndo
somente como executores mas também em sua concepgdo. Aparentemente,
estes elementos se afastam um pouco das caracteristicas do trabalho alienado
porque sugerem uma busca do elo com os fins e objetivos do projeto
educativo.

A luta por garantia de espagos € de maior controle do proprio de
trabalho, através de uma formagiio e qualificagio que lhes propicie

aprimoramento das suas habilidades, ampliagio de seus conhecimentos e
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desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica sobre a pratica, podem ser
indicativos de uma diferenciagfo na forma, e talvez na intensidade, com que a
alienagdo se manifesta no trabalho das professoras. A preocupagZo com o
reconhecimento formal do profissional e do seu trabalho, por sua vez, remete
a uma consciéncia da necessidade de profissionalizagdio. Parece existir a
constituicdo de sentidos da docéncia que vdo se distingnindo do ideério do
magistério como vocagio.

As professoras querem que a docéncia, como trabalho qualificado,
seja reconhecida em sua concreticidade e especificidade. Ele ndo é um
trabatho qualquer, tal como aparece na logica de produgdo capitalista que
oculta a natureza social do trabalho sob a aparéncia de uniformidade. Sob essa
légica, o trabalho ¢ completamente subordinado a sua dimens3io quantitativa,
subtraido de suas qualidades concretas e transformado na abstragio do
trabalho em geral. E preciso atentar para as especificidades emergentes no
trabalho de cada professor, em cada agrupamento, em cada instituigéo.

A partir da idéia de que os individuos reconstroem e reelaboram os
significados apresentados por seu(s) grupo(s) cultural(is), coloca-se a
perspectiva de um processo emancipatorio para a professora e para a crianga.
Nesse sentido, acreditamos que torna-se possivel imprimir um novo carater a
atuacdo dos professores de educagdo infantil, criando-se as condi¢Ges para um
trabalho planejado, reflexivo e mais consciente, assim como instaurando
possibilidades de controle sobre o processo a ser exercido pelo proprio
docente. O resgate da autonomia docente ndo pode dar-se individualmente,
mas requer, ¢ a0 mesmo tempo propiciard, uma construgdo de processos
compartithados de trabalho coletivo, os quais possibilitam o enfrentamento
das questdes metodoldgicas que se colocam para a superagdo da fragmentagéio
e da hierarquizagdo das atividades educativas.
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Na praxis, a atividade do sujeito € consciente, intencional,
reflexiva, cnadora ¢ cnativa. Porém, quando falta o momento subjetivo,
tedrico, a agdo perde seu lado consciente, torna-se alienada e alienante porque
fragmenta a unidade teérico-pratica, resultando em produtos estranhos ao
produtor bem como se realiza de forma exterior a ele. Isto significa que toda
praxis € trabalho, mas nem todo trabalho ¢ praxis.

A interveng¢do deliberada e planejada da professora apresenta-se,
portanto, fundamental no processo educativo. Contudo, é preciso evitar que o
mesmo se transforme em diretivismo pedagogico, com um educador
autoritario e uma crianga passiva. Uma atuacdio docente mais consciente e
contextualizada, resgata o cardter intencional, a totalidade e a
interdependéncia entre as diversas agdes desenvolvidas nas instituigbes de
educacdo infantil. Com isso, as criangas poderdo exercer um papel mais ativo
em seus processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

Os estudos feitos nos levaram a pensar que as mudangas na
legislagdo podem favorecer a tomada de consciéncia das diferengas existentes
entre o formal e o real, entre uma Declaragdo avangada e as tradigbes de
assistencialismo ¢ improvisagio nas instituicdes de educa¢do infantil. Tais
mudangas possibilitam, por isso, antever longos caminhos a percorrer
podendo, inclusive, constituir-se em ponto de partida das lutas a empreender
incansavelmente para garantir a efetivagfio deste direito.

A especificidade da educagfio infantil, enquanto um nivel de ensino,
precisa ser mais pesquisada e amplamente discutida, para que as propostas
politico-pedagdgicas e curriculares das creches e pré-escolas incorporem
efetivamente o cuidado e a educagdo como duas dimensdes indissociaveis,
superando os reducionismos e as fragmentagGes dos modelos assistenciais e
espontaneistas, tanto os que desconsideram ou minimizam os aspectos

cognitivos servindo apenas como assisténcia e guarda das criangas quanto
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aqueles que reduzem a educagdo infantil a um periodo preparatorio para as
etapas posteriores.

Importa-nos, ainda, considerar a validade da realizacdo dessa
pesquisa por permitir uma aproximacdo da realidade com um olhar de
pesquisadora, diferenciado do olhar de profissional atuante na area. Ao
mesmo tempo em que vivificou e particularizou os nossos estudos anteriores,
impulsionou a realizagdo de outras leituras e reflexdes, ampliando o nosso
referencial tedrico. No momento de entregar os questionarios e, depois, ao
recebé-los das professoras, percebiamos diferentes atitudes que expressavam
distintos sentimentos quanto & pesquisa. As vezes, parecia ser um alivio para a
professora compartilhar suas angistias, certezas e lutas quanto ao seu
trabalho; outras vezes, havia receio de se expor, a professora mostrava-se
evasiva, ou sequer devolvia os questionarios. Assim, de andlises sobre o
trabalho docente em geral e na educagio infantil apontamos para a
compreensdo de uma docéncia em particular, com peculiaridades proprias do
tempo e dos espagos em que se realiza: os Centros Municipais de Educacéo
Infantil, da Rede Municipal de Ensino de Goiania.

Acreditamos que nossa vestigagio, ao indicar elementos
mediadores ¢ significados da docéncia em educagdo infantil, a partir das
versOes de trabalho docente construidas por aquelas que, cotidianamente,
fazem acontecer a educagdo da infincia, nas instituigSes destinadas a tal fim,
aponta a necessidade de realizagéio de novos estudos para uma aproximagio
com as condigbes concretas de realizagdo desse trabatho. Conhecer o
professor e suas formas de pensar sobre si mesmo e sua profissdo apresenta-
se, ao final de nossa pesquisa, como ponto de partida indispensavel a
compreensdo da docéncia ¢ a elaboragfio e realizagdo de projetos e propostas
de formagdo do profissional para a educagfo infantil.
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Buscar novas possibilidades de construgdo de instrumentos de
investigagdo ¢ outro importante aspecto que se apresentou a partir de nosso
estudo. Alids, essa construgdo € um desafio que se coloca para as pesquisas
em geral, que se propdem a investigar realidades constituidas de
complexidade, como a educagio ¢ o trabatho que nela se realiza.

A investigagdo, como uma atividade humana, se faz mediatizada
por diversas relagdes; a procura de apreensdo do objeto de pesquisa parte de
elementos pré-definidos, mas nio se submete passivamente a eles: a realidade
determina outras categorias, faz-nos atentar para algumas dimensdes antes
nio percebidas e desconsiderar outras que tinhamos como relevantes.
Chegando ao final do percurso de investigagdo, € possivel perceber que o
objeto de pesquisa € uma construgiio do/mo proprio exercicio investigativo.
Essa construgdo, no entanto, ndo ocorre em uma pressuposta neutralidade do
pesquisador, mas também a partir de suas escolhas e posicionamentos frente a
realidade.
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Anexo 1

PERFIL PROFISSIONAL

1. Identifica¢iio pessoal
Nome:
Estado civil: { )Solteira(o)  ( )Casada(o) ( )Separada(o) ( YViuva(o)
( )Outros
Faixa etaria: ( )18a25a  ( )26a35a ( )36a45a ( )maisdedSa.
Faixa salarial: ( )RS 180,00 a RS 300,00 ( )RS 301,00 a R$ 500,00
{ )R$ 501,00 a R$ 800,00 ( )R$ 801,00 aR$ 1.000,00
( )RS 1.001,00 a RS 1.500,00 ( )mais de R$ 1.500,00
Renda familiar;

Numero de filhos:
Idade de cada filho:

2, Formagdo académica e aprimoramento profissional

Nivel de ensino Curso Institui¢do Ano de
conclosio

Ens. Médio (2° gr.)

Ensino Superior

Especializagio

Mestrado

Doutorado

® Vocé costuma participar de cursos, seminérios, palestras?
( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )Nunca

® Numero de cursos que ja participou:
a)total: ()la5 ()6al0 ()11al5 ()l6a20 ()21a30 ( )maisde30



b) especificos de educagdo infantil

c)desse total, quantos foram:
*pagos pela instituigio: --------- *pagos com o proprio salario:-—------- *gratuitos; --------

3. Experiéncia profissional
~ 3.1. Professor(a):

N. de ensino/
Modalidade

Esfera / tempo de atuago (ano de inicio ¢ de término)

Municipal | Estadual

Federal

Particular

Filantropica

Creche-0a 6

Pré- escola

Alfabetizacio

17 a 4° série

5" a 8* série

Ens. Médio

Profissional

Ens. Supenior

Tempo total de professor(a)

3.2.Coordenaciio pedagodgica:

N. de ensino/
Modalidade

Esfera / tempo de atuacfo (ano de inicio € de término)

Municipal | Estadual

Federal

Particular

Filantropica

Creche-0 a6

Pré- escola

Alfabetizagio

1* a 4* série

5* a 8 série

Ens. Médio

Profissional

Ens. Superior

Tempo total de coordenagio




3.3.Diregéo:

N. de ensino/
Modalidade

Esfera / tempo de atuagdo (ano de inicio e de término)

Municipal Estadual

Federal Particular

Filantrépica

Creche-0a 6

Pré- escola

Alfabetizacdio

1* a 4" série

5* a 8° série

Ens. Médio

Profissional

Ens. Superior

Tempeo total de direcaio

3.4. Atuagdo simultdnea entre fungGes e/ou niveis de ensino:

Tempo

Periodo (inicio/fim)

Fungdes

Niveils de ensino

3.5. Tempo total de atuagio na educagdo:

3.6. Qutras experiéncias ( fungio, local, ano ):

4. Ocupaciio atual:

Turmo

Nome da instituigio

Funcdo

CH. |Turma

N° criangas

Matutino

Vespertino

Notumo
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Anexo 2

QUESTIONARIO INDIVIDUAL

Vocé estd recebendo algumas questdes a fim de conhecermos um pouco mais sobre seu
trabalho, sua formag@o profissional e suas posi¢les a respeito deles. Sinta-se A vontade
para respondé-las ou acrescentar outros dados ou questdes que considere relevantes para
nossa pesquisa.

Reafirmamos que o seu nome n#o serd citado, em qualquer lugar do nosso trabalho.
As informagGes que vocé nos apresentard serdio trabalhadas respeitando sua privacidade.

Desde ja, agradecemos sua valorosa colaboragio!

1- Nome:

2- Instituigo:

3- Agrupamento: { J0m.allm. ( )lano ( )2anos ( )3anos ( )4anos ( )5anos
{ )6 anos
3.1- N° de criangas no agrupamento:

3.2- Hé outros adultos responséveis no mesmo agrupamento? ( )sim ( )ndo
3.2.1- Quantos: (-----)por todo o periodo (-----)em periodo parcial, por------horas
3.2.2- Entre vocés, existe divisdo de tarefas e de fungdes? ( )sim = ( )ndo

3.2.3- Explique como ¢é essa divisdo.

3.3- Como sdo as criangas com as quais trabalha?

4- Tempo de atuagdo: na instituigio
na educagéo infantil
na educagiio em geral




5- Existe Projeto Pedagogico na instituigdo? ( )sim ( )ndo
5.1-Vocé o conhece? ( )sim ( )ndo

{ )ndo sei

5.2- Como foi elaborado?

5.3- Utiliza-o para orientar seu trabalho? ( )sempre ( )nunca

( )as vezes

5.4- De que forma?

6- Na sua instituigio existem momentos de trabalho coletivo? ( )sim
6.1- Quais? Qual a duragiio de cada um?

( Indo

( )planejamento diario dos professores (troca de turno)

horas
horas

( )planejamento diario dos professores com agentes educativos

horas

( )planejamento semanal dos prof. com coordenagio pedagdgica
( )planejamento semanal dos prof., agentes e coordenagdo pedagogica

( )reunifio mensal com todos os funcionarios

( )outros
6.2- O que realizam nesses momentos?

7- Esses momentos coletivos contribuem para o seu trabalho?
( )muito ( )pouco ( )quase nada ( )nada
7.1-Justifique sua resposta.




8- Como e por que vocé iniciou o trabatho como professora de educagdo infantil?

9- Como vocé planeja, organiza e desenvolve seu trabalho? Em que se orienta?

10- Descreva sua rotina de trabalho na instituig#o.

11- Vocé considera que o trabalho dos professores de educagdo infantil & diferente do
trabalho dos professores do ensino fundamental? ( )totalmente ( )muito ( )Jum pouco
( )quase nada ( )nada

11.1- Explique sua resposta.

12- Vocé costuma trocar experiéncias com outros professores?
( )sempre ( )asvezes ( )raramente ( )nunca
12.1- Trabalham na mesma instituigdo? ( )sim, amaioria  ( )sim, alguns { )ndo



12.2- Essa troca contribui para sua atuagio na educacio infantil?
( )muito  { Jumpouco ( )Jquasenada { )nada
12.3- Como? D€ exemplos.

13- Vocé se considera preparada para atuar na educagdo infantil?
( Jem geral, sim  ( )s6 em alguns aspectos  ( )nfio
13.1- Explique.

14- O que um professor de educag¢do infantil deve saber para desenvolver seu trabalho na
institui¢do?

14.1- Como se adguire esses conhecimentos?

15- No seu curso de Pedagogia, houve alguma abordagem mais especifica sobre a forma de
atuar do professor de educagio infantil? ( )sim ( )ndo
15.1- Como era feita?




16~ Durante sua formag&o em Pedagogia, atuou como professora de educagio infantil?

( )sim, trabalhava em uma institui¢gdo  ( )sim, na experiéncia de Estagio ( )ndo
16.1- Como vocé avalia essa experiéncia? Explique.
( )otima,

( Yoo,

( regular,

( )insatisfatoria,

17- Vocé estuda (estudou) teorias sobre educagdo infantil? { )sim ( )ndo
17.1- Dé exemplos:

17.2- Essas teorias ajudam ou influenciam o seu trabalho na instituigio de educagédo
infantil?

( Jmuito ( )pouco ( )quasenada ( )nada
17.3- Explique.

18-Ao todo, de quantos cursos de formagéo vocé participou?

()a5 ()ald ()1ai5 ()16a20 ()21a25 ()26a30 ( )maisde30
18.1-Algum(s) deles vocé considera valido(s) para sua atuagio em educagdo infantil?
( )sim ( )ndo
18.2- Cite-o(s):

18.3- Indique alguns aspectos que a levaram a atribuir validade a esses cursos.




19- Enumere, em ordem de importincia, os fatores que mais influenciam a sua atuagio
como professora de educagio infantil.

19.1- Justifique a escolha do primeiro.

20- O que deve ou ndo ser fungdo de um professor, formado em Pedagogia, que trabalthe
em instituicSes de educacgio infantil?
Deve ser Niio deve ser

21- Existe diferenca entre sua atuacio e a de professores leigos ou formados em outros
cursos, que trabalham em educag®o infantil?  ( )varias  ( )algumas { )} nenhuma
21.1-Dé exemplos.

22- Na sua opinido, qual é a fungio da educagio infantil?




23- Existem aspectos que devem ser modificados na organizagdo ¢ desenvolvimento do
trabalho pedagogico na institui¢do de educagfo infantil em que vocé atua?
( Jmuitos  ( Jalguns  ( )quase nenhum ( )nenhum

23.1- Cite-os.

24- O que vocé considera necessario para melhorar a qualidade da educagéo infantil?

25- Qual ¢ o papel dos professores nesse processo?

Consideragdes livres e/ou informagdes que deseja acrescentar.

Renovamos nossos agradecimentos por sua sincera participagio!
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Anexo 3

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM COORDENADORES PEDAGOGICOS

1-Nome:

2-Instituigdo:
2.1- Horario de funcionamento:
Entrada:

Saida

3-Horario de trabalho:

4- Tempo de atuagio: na instituigdo
na educacdo infantil

na educag#o em geral

5- N° de criangas atendidas na instituigdo:

6- Quantitativo de funcionarios:

Turno Prof° Ag. educativo | Coord. Ped.

Limp./cozinha

Outros

Matutino

Vespertino

Total

6.1- Horario de trabalho das professoras:
Matutino
Vespertino

6.2- Horario de trabatho dos agentes educativos:
Matutino
Vespertino

7- N° de criangas ¢ de adultos (prof°, agentes educativos) por agrupamento:

Agrupa [N° de Matutino Vespertino
Mento |criangas |N° de|N° de ag. |Razdo N° de|N° de ag. [Razdo
prof. educativo |adulto/cr. | prof. Educativo | adulto/cr




8- Como e por que vocé iniciou o trabalho na educagdo infantil?

9- Como sio as criangas da institui¢io na qual vocé trabalha?

10- Qual ¢ o perfil dos professores da instituigio? E dos agentes educativos?

11- Existe Projeto Pedagdgico na instituigio? Vocé o conhece? Come foi elaborado?

12- As professoras utilizam-no para orientar o trabatho com as criangas? Como?

13- Na instituigdo existem momentos de trabalho coletivo? Quais? Qual o tempo € o

horario de cada um? Como acontecem? O que realizam nesses momentos?

14- Esses momentos coletivos favorecem o desenvolvimento do trabalho na instituigdo?

Explique.

15- Como estdo organizados os agrupamentos? Existe diferenciagéo do trabatho entre eles?

Como se determinam as diferengas?

16- Quais as atividades que as professoras realizam na instituig#o?

17- Como elas planejam, organizam e desenvolvem o trabalho? Em que se orientam?

18- Existe alguma divisdo de tarefas e de fungdes entre pi'ofessoras e agentes educativos?

19- Entre os turnos, ha diferencia¢do das atividades? Como ¢ a articulag@o entre o trabalho

do periodo matutino com o vespertino?

20- Vocé considera que o trabalho dos professores de educagdo infantil é diferente do

trabalho dos professores do ensino fundamental? Explique.

21- As professoras costumam trocar experiéncias entre si? A instituigio estimula e/ou
favorece essa troca? Como?

22- Essa troca contribut para a atuagdo das professoras na instituigio? Em que aspectos?

(exemplos).

23- Vocé considera as professoras preparadas para atuarem na educagéo infantil?

24- O que um professor de educagdo infantil deve saber para desenvolver o trabalho na
instituigdo?

25- Como se adquire esses conhecimentos?

26- O estudo de teorias sobre educagiio infantil e a participagfio das professoras em cursos

de aprimoramento traz alguma contribui¢io para o desempenho delas na instituigdo? Em

quais aspectos?

27- Cite em ordem de importancia alguns fatores que mais influenciam a atuagdo das

professoras na instituigdo de educagfio infantil. Justifique a escolha do pnmeiro.

28- Na sua opinido, qual é o papel da educagdo infantil?



29- O que deve ser fungdo de um professor, formado em Pedagogia, que trabalhe em
instituigdes de educagio infantil? E o que nédo deve?

30- Existe diferenca entre a atuagio de professores formados em Pedagogia e a de
professores leigos ou formados em outros cursos, que trabatham em educagio infantil? Dé
exemploé. |

31- Existem aspectos que devem ser modificados na organizagdo e desenvolvimento do
trabalho pedagogico na instituigdo de educagdo infantil em que vocé atua?

32- Na sua opiniéo, o que é necessario para melhorar a qualidade da educagdo infantil?

33- Qual é o papel do professor nesse processo?

Anexo da entrevista com coordenadores pedagégicos

Descrigio da organizagfio do trabalho na institui¢do. (rotinas dos agrupamentos, horarios
de planejamento e de reunides etc.).



| ANEXO 4
DEMONSTRATIVO GERAL DO NiVEL DE FORMACAO
DOS PROFESSORES POR CENTRO MUNICIPAL DE
EDUCACAOQ INFANTIL (CMEI)



Anexo 4

Demonstrativo geral do nivel de formagdio dos professores por Centro
Municipal de Educacio Infantil (CMEI)

Fonte: Arquivo de modulos do Departamento
de Modulagio da SME (consulta pessoal, em
ago/2001). Dados atualizados a partir das
visitas em cada instituigdo (ago, set, out/2001).

* 1 prof. com curso superior
# 2 prof. com Pedagogia

< prof. com Pedagogia

> 1 prof. com Pedagogia

* 2 prof. com especializagdo em geral e em educagdo infantil
¢ 1 prof. com especializagio em geral ¢ em educagdo infantil
* 2 prof. ndo informaram a especializagio

Cargo Formagao
N CMEI Quant |[PE-1 | PE-II SV Ens. Médio Superior Especializacio
Mag [Out. | NI | Ped. | Out. | Tot. | Out. | EI| Tot
01 A 08 03 04 |01 |05 |03 | - J0O2]02]04] 02| -102
02 B 08 01 07 - 07 | 01 - | 07 - 07 | 03 | - | 03
03 C 16 09 * 07 - 12 103 |01 105|103 |68 | 06 | - |06
04 D 10 05# | 05 - 08 | 02 - 07 - 07 1 01 | - | O}
05 E 08 02 06 - 04 | 04 - | 06 - 06 { 4 | - | 04
06 F 14 05 09 - 09 | 05 - 07 102 |09 | 04 | - | 04
07 G 08 03* 05 - 07 | 01 - 05101 06| 04 | -] 04
08 H 06 | 02* | 03 |Ol<{ 04 | 02 | - O3 |02 {0502 | -]02
09 1 08 06 * 02 - 08 - - 02101 03] 02 |-]02
10 J 14 04 07 [03<| 07 | 05| 02 | 10 - 10 | 03 | - | 03
11 K 08 01 07 - 04 |03 |01 }066 |01 |07 | 05 (04(07°
12 L 12 03 * 09 - 08 {03 {01 07 |03 |10 04 | -1]04
13 M 10 02 07 {01l<| 08 {01 | O1 07 |01 |08 | 06 | - | 06
14 N 14 05 09 - 09 | 05 - 08 |61 | 09 | 05 (01} 06
15 0 10 05 03 (02>| 09| - |01 J03 ]01 |04 ] 01 | -] 0O}
16 P 06 02 04 - 05101 ) - 10301104 01 -0}
Total 160 58 94 |08 | 114139 | 07 | 88 | 19 | 107 | 53 |05 (56
Prof. Ed. Fisica 16 - 6 | - | -] -1-1-116[16]10 [o1[10°
TOTAL GERAL 176 58 110 | 08 | 1141 39 [ 07 | 88 | 35 | 123 | 63 |06 66
LEGENDA:
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Anexo §

Demonstrativo da formagéo de professores, por CMEI e por agrupamentos

Fonte: Arquivo de médulos, do Departamento
de Modulagio da SME (Consulta pessoal, em
ago/2001; dados atualizados a partir das visitas

em cada instituigiio — ago, set, out/2001)

I- CMEI A
N° | Agrupa | Mag | Ped. | Outros Especializagdo Cursando
mento Ped | Outros
01 (2a. 0 Psicologia | Psicomotr./Ed Se
xual/ Psicoped.
02 [3a. X Direito
03 |4a. X X
04 |5a/6a. |O X Esp. Plan.
Educ.
05 |2a. O X Plan. Educ.
06 |3a. X
07 [4a. X
08 [5a/6a (X
TOTAL 04 {02 (02 02 01 |E:01
2-CMEIB
N° | Agrupa Mag | Ped. |Outros Especializagio | Cursando
mento Ped | Outros
01 [4m./1a8m. |X X Gestéo Escolar
02 {la8m/3a |[X X Esp.Ed.Inf.
03 |3a./4a. 0 X Esp. Mét. Téc.
Ensino
04 |4a./6a. X X | Adm./Direito | Onent. Educ.
05 |4m./la8m. |X X
06 [1a8m/3a (X X Plan. Educ.
07 |3a/4a. X X Esp. Plan.
Educ.
08 (4a./6a. X X Esp.Ter.Fam.e
Sexol./Psicop.
TOTAL 01 (07 |- 03 0 |E:04




3-CMEIC

N° | Agrupa |Mag | Ped. | Outros Especializagd | Cursando
mento 0 Ped. QOutros
01 {1a.2a.|0 Ed. Fisica Ed e
Motricid.
02 X Hist. ¢ Geog. | Met. Tec.
Ens./ Plan.
Educ.
03 |2a./3a.|X X
04 |3a.M4a. |X X
05 {4a/5a [X Diretio- PEI
06 |5a/6a |X X
07 [6a. X X
08 |6a. 0 X Plan. Educ.
09 i1a2a. |X X
10 X X Biologia
11 12a./3a.|? X |Ed. Fisica X
12 [3a /4a |X X
13 j4a/5a |X X
14 (5a/6a. |X X
15 |6 a. §) X Plan. Educ.
16 16a. X X Ed. em Cién. Ms.Adm.
Planif. Ed.
TOTAL 08 (05 |03 06 08 CS:1M:1
4- CMEI D
N° | Agrupament | Mag | Ped. | Outros | Especializagiio | Cursando
0 Ped. QOutros
01 |4m./ 11lm. X
02 !1a. 0O X
03 [2a X [X Esp.Ed. Inf.
04 |3a. X X Plan. Educ.
05 |4a/6a. X X
06 |4m./1lm. |X [X
07 11a. X X
08 [2a. X X
09 [3a. 0 X Esp. Plan. Edu,
10 j4a./6a. X |IX Esp.Ed. Inf.
TOTAL 03 107 |- 01 02 |E:03




5-CMEI E

N°® | Agropamento |Mag |Ped. |Outros | Especializagio Cursando
Ped | Outros
0l |laém/2a. [X X Plan.Ed./ Psicop.
02 [2a/3a 0 X Adm. Esc. Educ.
03 [3a/da 0 |X Esp.Mét.Téc.Ens
04 {4a /6allm |X
05 |[laém./2a |X X  |Servico }Mét.Téc.Ens/
Social | Plan.Ed.
06 {2a/3a. X X
07 |3a/4a. 0 |X Psicopedagogia Esp.Mét. Téc.Ens
08 {4a. /6allm |O X Esp. Ling. Port.
TOTAL 02 (06 |- 04 01 |E:03
6- CMEIF

N° | Agrupa (Mag |Ped |Outros Especializagio | Cursando

mento Ped | Outros
0! [3m./l1a. [0 (X Esp.Psicop.
02 X X
03 |2a X Artes Historia Esp.Doc.Ens.Sup
04 |3a. X
05 |4a. 0 X
06 |Sa X
07 |6a. X (X Psicopedagogia
08 0 Ed. Fisica |Mét.Téc.Ens./

3m/la Trein. Desport.
09 X X
10 |2a. X X
1 |3a X X
12 |4a. X (X Esp.Mét. Téc.Ens
13 |5a. 0 [X Psicopedagogia
14 |[6a. 0 [X Esp.Mét.Téc.Ens
TOTAL 05 (07 |02 04 03 |E:04

7- CMEI G

N° | Agrupa |Mag |Ped. |Outros | Especializagdo Cursando

mento Ped |OQulros
01 [4m/2a. |0 [X Plan Educ./Adm. Esc.
02 [2a/3a |X Ser.Soc.
03 [3a/da |X [X Plan.Educ./Adm. Esc.
04 {5a/6a [X [X Esp.Lin.Por.
05 [4m.2a. |X
06 {2a/3a [X (X Gestdo Escolar
07 {3a/da |X
08 {Sa/6a [X [X Plan. Educ. :
TOTAL 0z |05 (01 04 - E:01




8- CMEI H

N | Agrupa

mento

2
i

Ped.

Outros

Especializaciio

Cursando

Ped

61 |2a/3a.

Plan. Educ.

02 |4a/5a.

Psicologia

03 {5a./6a.

Ser. Social

Met. Ens. Sup.

04 {2a/3a

Letras

Esp.Plan Ed.

05 [4a/5a

06 |5a/6a.

TOTAL

DO pe| Of»4| |

02

02 -

E:01

9- CMEI 1

N° [ Agrupa

mento

Ped.

Especializa

Cursando

Outros

01 |{Om./2a.

02 {2a/3a.

Bioquimica

Esp.Citopat.

03 |3a/da.

Plan. Educ.

04 {4a/5a.

05 {Om./2a.

06 |2a/3a.

07 {3a/da

Adm. Esc.

08 |4a/5a.

TOTAL

Gl 2

02

01

02 03

E:01

10- CMEI J

N°

Agrupame
nto

Especializacio

Cursando

Ped.

01

4m/ la.

02

Tm

Plan. Educ.

Esp.Plan Ed.

03

TaTmi%a

pe| ] e

Esp.Adm Ed.

04

2af3a

05

3afda.

Biologia
Matematica

06

4a/5a.

07

S5a/6a.

Psicopedagogia

08

4m/

09

la. 7m

;\prd.l)iferenws

10

la7m/2a

11

2alf3a.

12

3a/da.

Esp. Psicop.

13

4al/5a.

Esp.MétTécEns

14

5a/6a.

Esp. Lin. Port.

TOTAL

£ [ o] ~[[x]~[o|o|x]m|x|c]o]x E

=~ Laltad tal el I Ll tal Lo

03

CS:3 E:5




11- CMEL K

N° { Agrupa |Mag | Ped. | Outros Especializagdo Cursando
mento Ped. | Outros
0l {[Om/la |X Historia | Plan. Educ.
02 |2a. 0 {X Ed. Inf./Psicop.
03 |3a. ? X Ed. Infantil Esp. Lin. Port.
04 |[4a/5a. [X |X Superv. Escolar
05 jOm/1a.|X
06 |2a. 0O |X Ed.Inf./Plan. Ed.
07 [3a. X |X Plan. Educ.
08 [4a/5a. |0 [X Ed. Infantil
TOTAL 01 (06 [0} 07 E:01
12- CMEI L
N° |Agrupa [Mag [Ped. |Outros Especializagio | Cursando
mento Ped. { Outros
01 [4m/la.|X |X Esp. Plan. Ed.
02 |2a 0 [X Esp. Psicop.
03 {3a X
04 |4a 0 |X Esp.Mét.Téc.Ens
05 (5a. 0o X Adm. Escolar
06 [6a. X Ed Fisica
07 [4m/la |X X
08 |2a. X Geografia | Ensino Especial
09 |3a. X [X
10 {4a. X X Psicopedagogia
il {5a. X Artes PEI
12 {6a. ? X ?
TOTAL 02 |07 03 03 01 |E:03
13- CMEI M
N° | Agrupa |Mag | Ped. | Outros Especializagdo | Cursando
mento Ped. | Outros
01 [0m/2a |X X
02 X X Superv./Planej.
03 [2a X |X Orient. Educ.
04 |3a. X |X Adm. Esc. Esp. Ling. Port.
05 |[4a/6a. [0 |X Plan. Educ.
06 [Om.2a. X Letras Adm. Esc.
07 ? X
08 |2a. X |X Adm. Esc.
09 {3a. X |X Esp. Adm. Esc.
10 |[4a/6a. |X X
TOTAL 02 107 |01 06 02 |E:02




i4- CMEI N

ND

Agrupamento

d
&

Ped.

Especializacio

Cursando

Ped.

Outros

0]

4m./la.5m.

Matematica

02

1 a6m?2a.

»

Docéncia Univ.

Mest. Cién. Ed.

03

2a.

04

3a.

Letras/ Dir.

Lingua Port.

05

4a

06

5a.

07

6a.

Ed. Infantit

08

4m.fla S5m.

09

1 aém./2a.

|| pd |

Mét. Téc Ens./
Adm. Educ.

10

2a.

11

Ja.

Lin.Por./Lit.Bra

12

4a.

13

5a.

Esp.Met.Ens.Sup

14

6a.

W

Adm Esc./Psic.
Social

Dout. Cién. Ed.

TOTAL

g =lox[x[x] o x|o|o|o]]x|

08

01

06

CS:1E:IM:1D:1

15-CMEI_O

NO

Agrupamento

£

Ped.

Outros

Especializaco

Cursando

Ped.

01

4m/11lm

02

1a.

03

04

2a.

Lingua Port.

Servico Social

05

3a.

Esp. Sup. Esc.

06

4m/1tm

07

1a.

02

09

2a.

Esp. Sup. Esc.

10

3a

TOTAL

Lt Ead b I I Ll iad el ke

I

02 03

03

CS:2

E:2 M:1

16- CMEI P

N®

Agrupamento

Z
de

Ped.

Outros

Especializagio

Cursando

Ped

01

Z2a/3allm.

02

4a/4a 11lm.

Lit. Brasileira

03

5a/6a 11m.

04

2a/3allm.

05

4afda 11m.

Esp.Mét. Tec.Ens

06

5a/ 6a 11lm.

TOTAL

B EEIEIES

RS

02

02

01

E:01




PROFESSORES DE EDUCACAQ FISICA

N° | CMEI Especializagio Cursando
01 A
02 B ? Mestrado ?
03 C X
04 D Plan. Educ.
05 E Ed. Fisica Escolar
06 F Plan. Educ.
{7 G
08 H Ed. Fisica Escolar | Esp.Fisiologia Esforgo
Avaliacdo Morfo-funcional
09 I Esp.Ed.Infantil / Plancjamento
10 J ? Mestrado Ed.Brasileira
11 K ?
12 L Natagdo Esp. Ed. Inf. ¢ Psicomotricidade
13 M Ed.Fisica Escolar
14 N Esp. Ed. Infantil
15 0 Ed. Inf/EdFis | Artes / Mestrado Ed Fisica
16 P Ed. Fis. Esc./
Plan. Ed.
TOTAL 13 CS:01 E:04 M:03




ANEXO 6
DEMONSTRATIVO GERAL DA FORMACAO, CARGA
HORARIA E V INCULO DE AGENTES EDUCATIVOS DA
SME, POR CMEI



Anexo 6

Demonstrativo geral da formagfio, carga horaria e vinculo de agentes educativos da

SME, por CMEI

CMEI Vinculo/ Cargo Carga Ens.
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ANEXO 7
DEMONSTRATIVO DA FORMACAQ, CARGA HORARIA E
VINCULO DE AGENTES EDUCATIVOS, POR CMEI E POR
AGRUPAMENTOS



Anexo 7

Demonstrativo da formagdo, carga hordria e vinculo de agentes educativos,
por CMEI e por agrupamentos

Fonte: Informagdes obtidas a partir das visitas
em cada instituigio — ago, set, out/2001

1-CMEI A
N° { Agrupam | Vinculo / Cargo Carga |Ens. |Ens. Su | Cursando
@0 ISME  [FOM[co | "o |t \Medo \Per I TE M TSup
DEC |MURG I F
P|A|AIS 4681(ZIMOPOu MOiP|O
E[A(S{/ hhhnonaueunaueu
I |[A{H{V cmcgtdtdgtdt
A p
0l |2a. X X X
02 |3a. X X X
03 [4a. X X X X
04 |5a/6a. X X x X
05 (2a. X X x
06 |3a. X X X
07 [4a. X X X
08 [5a/6a. X X X
TOTAL -« |- 4211 1{5 - - 1711 ]-13]|-12|3]|-]- |- 111
2- CMEI B
N° {Agrupa | Vinculo/ Cargo Carga |Ens. |Ens. Su | Cursando
Mento  TovE FUM | CIDA |2orna [Fun \Medio |pen m—rpgrras
DEC |DAO dam o g
PIA|A]S 2000468[CIM|0P0u M|O[P|O
E|A|S |/ hih|hin|o ajulje|u;  |a|ufe|u
I [A/H;V cmcgtdtdgtdt
A p
01 |4m/la8m{x X X
02 11a8m/3" |x x X x
03 j3aMda X X X
04 |4a/6a X X X
05 {4m/la8m X X (x
06 |1a8m/3a|x X X
07 {3a/da X X X
08 |4a/6a X x T1? X
TOTAL 4 -2 |- |- 2 41212111 i- |4 -1)-f- {-1-1]2]-




3-CMEI C

N°

Agrupa

Vinculo/ Cargo

mento

SME

S

P
E
I

>

FUM
DEC

COM
URG

horaria

Ens.
Fun

&

-
= )
=

Lo 2 - B ]

Pt

=
mmz

o

01

02

la/2a

R

03

2a/3a

w

04

3al/da

05

4al/5a

06

S5a

"IMIMIr

07

5a6m

ba

08

09

la/2a

10

2a/3a

11

3al/da

12

4alf3a

13

5a

14

Sabm

6a

IR EC I B I P A P R E B b= ric e

TOTAL

'

Y

[

]
]

4-CMEL D

Agropam

Vinculo /Cargo

SME

=1m

P
="l

<~

FUM
DEC

CoM
URG

Médio

e

o -

- =

n.n-ug
L -1

ap s m

01

4m/11m

02

la

03

v

3a

4a/6a

05

4m/11m

la

07

08

3a

4a/6a

TOTAL




5-CMEI E

ND

Agrupa
Mento

COM
URG

horaria

Ens.
Fun

B oo
0o -
IR

Q-ﬂ!:"ﬂ.t‘l'!

A G g

01

labm/2a 6m

>
i W
<

02

2a 6m/3a 6m

03

3abm/4a 6m

]

4abm/6a

04

labm/2a 6m

05

2a 6m/3a 6m

06

3abm/4a 6m

4a6m/6a

TO

TAL

6- CMEI F

N°

Agrupa
Mento

Vinculo/ Cargo

FUM
DEC

ettt 5

—mw
> nwv
<

CoOM
URG

Fun

&

= ]
s

|

=
mwg

[¢]

=N L~

01

02

4m/la 6m

~3
-3

03

labm/2a 6m

04

2a ém/3a 6m

05

3atm/da 6m

b

06

4abm/3a 6m

07

S5abm/6a 11m

08

09

4m/la 6m

10

laébm/2a 6m

11

2a 6m/3a 6m

12

3a6bm/4a 6m

LR RN BT A

4a 6m/5a 6m

Sabm/6a 1im

TOTAL




7- CMEI G

N° [Agrupa | Vinculo / Cargo Carga |Ens. |Ens. Su | Cursando
mento e FUM CIDA horaria |Fun |Médio |pen E. TEM | Sup
DEC |DAO dam X F
P |A A 20004681CIMOP0“ M|OJP |0
E |A|S |/ hhhnonaueunaueu
1 [AH|V *cmcgtdtdgtdt
A P
01 l4m/2a X X X
02 12a/3a X X X
03 [3a/4a X |x X
04 |4a/6a X X X
05 |4m/2a x X X
06 |2a/3a X X X X
07 |3a/4a X X x
08 j4a/6a X X X X
TOTAL - |- 14 4 - (4]4]-13-14111-1-1- |Y][1}]-i-

*essa carga horaria é apenas formal; na pratica foi estabelecido um acordo para equalizar o periodo de
trabatho, passando a cumprir 6 horas.

8- CMEI H
N° | Agrupa | Vinculo / Cargo Carga |[Ens. |Ens. Su |Cursando
mento  SME FUM [Ccom | Porana |Fun [Médio |pen te—rpmyres
DEC |URG dam X |{F
P A A 4681CIMOPOu M OiP|O
E [A|S [/ hhhnonaueunaueu
I (AH|V cmcgtdtdgtdt
A p *
01 |2a/3a X X X
02 |3a/4a X X X
03 |5a/6a X 4 X
04 |2a/3a X X X X
05 |3a/d4a x x X
06 |5a/6a X X x |1
TOTAL 3 1- |3 -412-(1|-]2]|2]1 - |- 1]~ 1{-

*Especializagio em Educagfo Infantil



9-CMEI 1

NO

Agrupa

Vinculo / Cargo

mento

SME

P
E
I

A
A
A

> I w

<™

FUM
DEC

COM
URG

Ens.
Fun

e
s

e
UQNE
=

[x]

ABbcmim

01

0m/2a |x

M

02

03

2a3a

w

04

3ada

05

4a5a

06

Om/2 a

07

08

2af3a |x

09

3ada

X

X

4a5a

TOTAL 2

2

3

2

2

3

3

21512

*cumpre parte da carga horaria na fungfo de limpeza/cozinha

10- CMEI J

N°

Agrupa
mento

Vinculo / Cargo

SME

P
E
I

A
A
A

>l
<™

FUM
DEC

CoM
URG

Carga
horéria

[~ - -

g s mm

ho

01

4m/i a 7m

02

03

w

04

laim/2 a

05

2af3a

06

3a/da

07

4a/5a

5a/6allm

LR AL

08

4m/l a Tm

09

10

]

11

la/m/2a

2a3a

12

3a/4a

13

X

X

14

4a5a

15a/6allm

X

X

TOTAL

2

5

-

9

5

4

* cumpre parte da carga

oraria

na fun¢do de iim

za/cozinha




11-CMEI K

N° | Agrupa | Vinculo /Cargo Carga |Ens. |Ens. Su | Cursando
menlo [SME  [FUM [COM |"orna |Tun | Medio i Penl e T i TRup.
DEC |URG F
PlAIA[S 4|68 (1 !C|1 IM[O|P|O|d {MIO|P|O
E|A|S]/ hlhihinjo|nja|ujejuin Jaju|elu
I ARV cimicig|tidit|d [g]t |d|t
A p
01 |Om/l a X X |x
02 X X [x
03 |2a X X X
04 |3a X x Ix
05 [4a/5a X X X
- j0m/la
06 X x X
- l2a
3a
07 ia5a 4 X x
TOTAL -{-1-1- 1 -121514(-1-(2{1[-1-[- |-|-[-1-
12- CMEI L
N° | Agrupam { Vinculo / Cargo Carga |Ens. |Ens. Su |Cursando
ento SME FUM [com | tomna | Fun | Médio |\ pent Ie—ergrras
DEC |URG dam X __IF
PlAA|S 4681CIMOPOd MOP|O
EJAIS |/ hhhnonaueunaucu
I |JA{H|V cmcgtdtdgtdt
A p
01 X X X
02 |[4m/l a x X X
03 X X X
04 [2a X X x
05 |3a x X x X
06 [4a X X X
07 |Sa X X [X
08 [6a X X X
09 X X |x
10 (4m/l a X X |x
11 X X [x
12 |2a X X X
13 |3a X X X
14 {4a X X X X
15 |5a X X X
- |6a
TOTAL 1 - 1[51]- 19 - 161814 (3|1 (3)14]|-]-}- |-|1]1]-
* cumpre parte da carga horiria na fungio de limpeza/cozinha




13-CMEI M

NO

Agrupa

Vinculo/ Cargo

mento

SME

FUM
DEC

P

I

E

A
A
A

> L3

e

CIDA
DAO

Carga
horaria

Ens.
Fun

Cursando

EM

Sup.

2000

= o

=l

cEEENs

oo omm

01

Om/2 a

02

03

2a

"

04

3a

05

4al6a

b

06

07

Om/2 a

08

2a

09

3a

10

4al6a

TOTAL -

14- CMEI N

N°

Agrupa

mento

DEC

COM

Fun

v
i

URG

G -
JEK NS

oo wio

-

AR AT m

-+
=
oL 0

01

02

4m/la 5m

03

labm/2a

04

2a

05

3a

06

4a

07

5a

08

6a

09

4m/la 5m

10

laém/2a

2a

11

3a

12

4a

13

5a

14

6a

TOTAL

3

oo|p | M [ |

3

3

AR SERE R

3

1

=11
-

* cumpre parte da carga horariana
**cursou Projeto Lumen

fungio de

limpeza/cozinha




15-CMEI O

Nﬂ

Agrupament
(4]

Vinculo/ Cargo

SME

>
bl il

<~w

FUM
DEC

COM
URG

hordria

Ens.

3

2
g
[=]

6h

= oo
[ 2 - B
'UBOO

L]

=]
Wh’g

[ ¢]

ut

01

4m/1im

02

03

la/labm

04

05

labm/2a6m

R ERE NN

06

2abm/ 3 a

07

3a3allm

08

4m/l1lm

09

10

la/taém

11

12

latm/2abm

13

Zabm/3a

14

3a/3allm

TOTAL

LA LA LA LR L LA L

W

LA LR L AL LR E R L A L A R L L R A

Y

LA AL R A L R L R R A R E R

-

16- CMEI P

ND

Agrupamen
to

Vinculo / Cargo

SME

P
E
I

> >
s mn

S
/
A

DEC

COM
URG

horaria

Fun

&
ok 5

B on

e
Lo - B
o g o O

0 5 -
mmg

oo
- =

o2 Atrm

a0

01

2a/3allm

)

»

02

4a/dallm

v

5a/6allm

03

2af3allm

X

04

4a/4allm

X

S5af6allm

TOTAL

3 |-

1

*Especializa¢io em Planejamento

Educacional




ANEXO 8
PROTOCOLO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORAS E
COORDENADORAS PEDAGOGICAS, POR CENTRO
MUNICIPAL DE EDUCACAO (CMEI)



Anexo 8

Protocolo de entrevistas com professoras e coordenadoras pedagogicas, por

Centro Municipal de Educagdo Infantil (CMEI)
CMEI - B |
Professoras: P-01; P-02; P-03; P-04; P-05; P-06
Coordenadora: C-01 |
CMEI-K

Professoras: P-07; P-08; P-09; P-10; P-11; P-12
Coordenadoras: C-02; C-03

CMEI-N

Professoras: P-13; P-14; P-15; P-16; P-17; P-18
Coordenadoras: C-04; C-05

CMEI - F

Professoras: P-19; P-20; P-21

Coordenadoras: C-06; C-07

CMEI - L

Professoras: P-23; P-24; P-25; P-26; P-27
Coordenadora: C-08

CMEI -E

Professoras: P-28; P-29; P-30

Coordenadora: C-09

CMEI-C

Professoras: P-31; P-32; P-33; P-34
Coordenadoras: C-10; C-11

CMEI -]

Professoras: P-22; P-35

Coordenadoras: C-12; C-13



