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APESAR DE VOCE

Hoje vocé é quem manda
Falou, ta falado

Nao tem discussdo, ndo.
A minha gente hoje anda

Falando de lado e olhando pro chdo.

Viu?

Vocé que inventou esse Estado
Inventou de inventar

Toda escuriddo

Vocé que inventou o pecado
Esqueceu-se de inventar o perddo.

Apesar de vocé
amanhd ha de ser outro dia.

Eu pergunto a vocé onde vai se esconder

Da enorme euforia?

Como vai proibir

Quando o galo insistir em cantar?
Agua nova brotando

E a gente se amando sem parar.

Quando chegar o momento
Esse meu sofrimento

Vou cobrar com juros. Juro!
Todo esse amor reprimido,
Esse grito contido,

Esse samba no escuro.

Vocé que inventou a tristeza

Ora tenha a fineza de “desinventar”.

Vocé vai pagar, e é dobrado,
Cada lagrima rolada
Nesse meu penar.

Apesar de vocé

Amanha ha de ser outro dia.
Ainda pago pra ver

O jardim florescer

Qual vocé ndo queria.

Vocé vai se amargar
Vendo o dia raiar
Sem lhe pedir licenga.

E eu vou morrer de rir
E esse dia ha de vir
antes do que vocé pensa.
Apesar de vocé

Apesar de vocé

Amanhd ha de ser outro dia.
Vocé vai ter que ver

A manha renascer

E esbanjar poesia.

Como vai se explicar

Vendo o céu clarear, de repente,
Impunemente?

Como vai abafar

Nosso coro a cantar,

Na sua frente.

Apesar de vocé

Apesar de vocé

Amanha ha de ser outro dia.
Vocé vai se dar mal, etc e tal,
La, laia, la laid, la laid... ....

(CHICO BUARQUE)



RESUMO

O presente estudo tem como objetivo identificar as representacdes sociais de professoras de
creches e pré-escolas, publicas e particulares, sobre a infincia, a crianga, a Educacéo Infantil e
o papel do professor, no intuito de melhor compreender alguns dos fatores que embasam o
trabalho docente. Considerando que as representacdes sociais articulam idéias que circulam
na sociedade, reconstituidas na vivéncia de cada sujeito, em sua histéria e suas relagdes, e
que, neste conjunto, estd a formacdo recebida, busca-se, ainda, entender como as
representacdes sociais das professoras sdo influenciadas pela formacdo que tiveram. Este
trabalho teve como fundamento tedrico-metodologico a Teoria das Representagdes Sociais
(MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2001; DOISE, 2001) ¢ a Teoria Sociointeracionista de
Desenvolvimento e Aprendizagem Humana (VYGOTSKY, 1989, 1996, 2001; WALLON,
1981, 1986, 1989). A metodologia constou da realizagdo de entrevistas individuais semi-
estruturadas, realizadas com oito professoras de Educacdo Infantil, tendo como foco suas
representacdes sobre as categorias investigadas. A andlise do material coletado mostrou que
os elementos presentes nas representacdes sociais de todas as docentes induzem a idéia de
uma infincia unica e descontextualizada, quando a crianca ¢ tida como alguém carente e
passivo ante as pressdes do meio. A representacdo sobre os objetivos da Educacdo Infantil
gravita na oOrbita de dois eixos: preparar a crianga para o ingresso no Ensino Fundamental
(idéia mais forte e freqiiente) e guarda-la enquanto sua familia trabalha fora de casa. Ensinar
conteudos ditos escolares as criangas faz parte da representagdo de todas as docentes sobre o
seu papel de professora de Educacdo Infantil. Essa idéia, decorrente das anteriores e somada a
elas, colabora para elaborar uma representacdo de professora em que prevalecem atitudes
rigidas e disciplinadoras para com os alunos, onde as regras e limites parecem condi¢des para
a aprendizagem. A marca profunda do senso comum nas representacdes sociais das docentes
indica que a formagdo profissional, inicial ou continuada, aparentemente, ndo colaborou de
forma significativa na formulagdo/questionamento de suas representagdes. Tendo em vista a
intrinseca relagdo entre as representacdes sociais e a pratica pedagodgica das professoras,
necessaria e urgente se faz a criag@o de espacos de formacgdo que possibilitem a reflexdo sobre

essas representacoes, levando as docentes a revé-las a luz de outros conhecimentos.

Palavras-chave: Educacgio Infantil, Representa¢des Sociais, Professoras.



ABSTRACT

The present study has as objective identifies the teachers' of day cares and the maternal school
social representations, public and private, about the childhood, the child, the Infantile
Education and the teacher's paper, in the best intention to understand some of the factors that
base the educational work. Considering that the social representations articulate ideas that
circulate in the society, reconstituted in each subject's existence, in your history and your
relationships, and that, in this group, it is the received formation, it is looked for, still, to
understand as the teachers' social representations is influenced by the formation that they had.
This work had as theoretical-methodological foundation the Theory of the Social
Representations (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2001; DOISE, 2001) and the Theory
Sociointeracionista of Development and Learning Human (VYGOTSKY, 1989, 1996, 2001;
WALLON, 1981, 1986, 1989). The methodology consisted of the accomplishment of semi-
structured matter interviews, accomplished with eight teachers of Infantile Education, tends as
your focus representations on the investigated categories. The analysis of the collected
material showed that the present elements in all the teachers’ social representations induce to
the idea of an only childhood and out of context, when the child is had as somebody lacking
and passive in the face of the pressures of the middle. The representation on the objectives of
the Infantile Education gravitates in the orbit of two axes: to prepare the child for the entrance
in the Fundamental Teaching (it idealizes stronger and frequent) and to keep her while your
family works out of house. To teach school contents to the children is part of all the teachers’
representation on your role of teacher of Infantile Education. That idea, due to the previous
ones and added them, it collaborates to elaborate a teacher representation in that rigid and
disciplinarian attitudes prevail to the students, where the rules and limits seem conditions for
the learning. The deep mark of the common sense in the teachers’ social representations
indicates that the professional formation, initial or continuous, seemingly, it didn’t collaborate
in a significant way in the formulation/ to question of your representations. Tends in view the
intrinsic relationship between the social representations and the teachers’ pedagogic practice,
necessary and urgent it is made the creation of formation spaces that they make possible the
reflection about those representations, taking the teachers to review them to the light of other

knowledge.

Key-words: Infantile Education, Social Representations, Teachers.
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1 INTRODUCAO

As criangas sdo seres poéticos e a gente precisa entender e

penetrar nesse mundo de poesia.

(HELOISA DANTAS)

s estudos de Piaget (1974, 1977, 1986), Vygotsky (1989, 1996, 2001) e
Wallon, (1981, 1986, 1989) dentre outros, sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca na idade de zero a seis anos, apontam o importante papel da infancia

na vida de qualquer ser humano.

Assim sendo, apesar de ainda ndo ser hegemonica, cresce constantemente nos discursos
académicos e também legais a preocupagdo quanto a educacdo oferecida durante a infancia,
que até o final da década de 1980 ndo dispunha sequer de uma legislagdo que reconhecesse

direitos e definisse responsabilidades nessa area.

Segundo Rosemberg (2000), somente a partir do “impacto de novas idéias sobre
Educacdo Infantil veiculadas pelos movimentos sociais das décadas de 1970 e 1980 (o
movimento das mulheres e o movimento pelos direitos das criancas e dos adolescentes)”
(p.136) ¢ que o Brasil passou a se preocupar com a melhoria da qualidade de vida e,

conseqiientemente, com a educagdo das criancas.

Juridicamente, a sociedade brasileira passou a reconhecer as criangas como cidaddos de
direitos, entre os quais o direito & Educagdo, a partir da realizacdo, em 1975, pelo Ministério
da Educac¢ido (MEC), do primeiro Diagnostico Nacional da Educacgao Pré-escolar. Apds quatro
anos, outra agdo deste porte foi posta em pratica, sendo 1979 declarado o Ano Internacional
da Crianga. Foi com a aprovagdo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), no entanto, e com
a regulamentacdo de alguns de seus artigos, mediante o Estatuto da Crianga e do Adolescente
— ECA (BRASIL, 1991) e a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB
(BRASIL, 1996), que se efetivou maior atengdo as criangas de zero a seis anos. Com isso, a
Educagdo passou a ser, além de um direito fundamental da criangca, uma garantia

constitucional (KRAMER, 2002).

A promulgacdo da atual Constituigdo Federal (BRASIL, 1988) delega ao Poder Publico
uma responsabilidade nunca antes assumida: o atendimento gratuito em instituicdes de

Educacio Infantil as criangas de zero a seis anos como parte de seu dever com a educagao.
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O ECA (BRASIL, 1991) prevé igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia das
criangas e adolescentes na escola, destacando sua condicdo de sujeitos de direitos, que devem

ser tratados com prioridade absoluta pelo Poder Publico.

A LDB (BRASIL, 1996) também trouxe inimeras contribuicdes a area, dentre as quais:
a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Bésica, direito da crianca, dever do
Estado, op¢do da familia, vinculada aos sistemas de ensino, e a avaliagdo sem o objetivo de

promogao para o Ensino Fundamental.

De acordo com o documento Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das
criangas de zero a seis anos a educacgdo, publicado pelo Ministério da Educacao (MEC, 2005),
houve um crescimento de 23,31% nas matriculas de criangas em creches' e de 15,28% nas
matriculas em pré-escolas se o ano de 2001 for comparado ao de 2004. Embora essa cobertura
represente um nimero muito pequeno, essas taxas retratam praticamente o triplo da cobertura
em décadas anteriores’. Esse crescimento quantitativo, porém, ndo foi acompanhado pela
promocdo da qualidade (CRUZ, 1996; ANDRADE, 2002), o que ndo se justifica no plano
legal, ja que, de acordo com a legislacdo vigente, a oferta de Educacio Infantil ndo s6 é uma

obrigacdo do Estado como também deve ser oferecida com qualidade.

Um dos topicos mais importantes quanto a este ponto estd presente no artigo 206 da
Constitui¢do Federal (BRASIL, 1988), no qual se afirmam os principios sob os quais o ensino
deve ser ministrado, quando o inciso VII exprime a “garantia de padrdo de qualidade” como
um dos norteadores também para as institui¢des de Educagdo Infantil. Igualmente, o artigo 4
da LDB, que menciona o dever do Estado com a educagdo escolar publica, no inciso IX traz a
necessidade de “padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo

de ensino-aprendizagem”.

' O atendimento em creches deve ser entendido, de acordo com a LDB, como aquele oferecido a criangas de até
trés anos de idade, enquanto o atendimento em pré-escolas como aquele destinado a criangas de quatro a seis
anos. Assim, a idade é o tnico diferencial entre esses dois tipos de atendimento que pertencem a primeira etapa
da Educagdo Basica e que tém, portanto, um objetivo tinico: o desenvolvimento integral da crianga.

* Faz-se necessario lembrar que, de acordo com dados IBGE de 2001, o Brasil possui aproximadamente 22
milhdes de criangas na faixa de zero a seis anos, sendo 12 milhdes com idades entre zero e trés anos ¢ 9,7
milhdes com idades entre quatro e seis anos. Ao comparar essas informagdes com os dados do Censo Escolar de
2005, observa-se que entre as criangas de até trés anos, 10.585.657 ndo tém o seu direito garantido de freqiientar
uma institui¢do de Educagdo Infantil. J4 entre as criangas de quatro a seis anos, esse numero ¢ de 3.909.330;
contudo, nunca ¢ demais ressaltar as precariedades das estatisticas sobre creches e pré-escolas no Brasil, visto
que uma parcela dessas instituicdes ndo se encontra regularizada e, portanto, ndo responde ao questionario do
Censo Escolar.
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Uma expressdo da preocupagdo do MEC também quanto a discussdo acerca da
qualidade na Educagdo Infantil pode ser observada na publicagdo de documentos, na década
de 1990, que divulgam novas concepgdes acerca de crianga e da educagdo nesta faixa etdria,
como: Por uma politica de formagdo do profissional de Educagdo Infantil (1994), Critérios
para um atendimento em creches que respeitem os direitos fundamentais da crianga (1995),
Politica de Educacdo Infantil (1996), Propostas pedagogicas e curriculo em Educagdo Infantil
(1996a), Referencial curricular para a Educacdo Infantil (1998) e Subsidios para
credenciamento e funcionamento de instituicdes de Educacdo Infantil (1998a). Tais
documentos traduzem os resultados das discussdes do MEC, por meio da Coordenadoria

Geral de Educagao Infantil (COEDI) em parceria com universidades e centros de pesquisa.

Como acerta Cruz (2000, p.26), contudo, “ndo basta proclamar a necessidade de
qualidade no atendimento a criangas pequenas, ¢ preciso deixar claro de que qualidade

estamos falando: a qualidade prépria a esse atendimento”.

Hoje se sabe ser inadequado estipular uma defini¢do fixa e inerte de qualidade. Esta ndo
deve ser vista como um repertdrio de tragos que se possuem, mas sim como algo que deve ser
alcancado e que é constituido no dia-a-dia de maneira permanente. De acordo com Pascal e
Bertram (1999, p.24), “qualidade é um conceito valorativo, subjetivo e dindmico que varia

com o tempo, a perspectiva e o lugar”.

Quando, porém, se fala em qualidade na Educacdo Infantil, ndo se pode deixar de
enfatizar o importantissimo papel da professora3, que assume um lugar privilegiado no

desenvolvimento das criangas.

Para que possa, entretanto, desenvolver um trabalho de qualidade na Educagio Infantil,
isto é, levando em consideracdo as caracteristicas e necessidades de bebés e criangas de até
seis anos, a professora precisa dominar uma gama de conhecimentos especificos para tal fim,
tendo a consciéncia da importancia de seu papel e da responsabilidade que assume acolhendo

tal profissao.

Neste sentido, inimeros sdo os estudos que aliam a qualidade dos servicos ofertados as
criangas em creches e pré-escolas a formacgdo profissional de suas professoras, como os de
Rosemberg (1994), Cerisara (1996) e Silva (2001). Outros ensaios também defendem a

formacdo da educadora infantil condizente com as especificidades do trabalho com criangas

3 A opgio pelo emprego do feminino “professoras”, a partir deste momento, quando referido a Educagio Infantil,
deve-se ao fato de ser, predominantemente, formado por mulheres o quadro atual de docentes desta primeira
etapa da Educacdo Basica.
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pequenas e rompem com a visdo de que o modelo da escola de Ensino Fundamental ¢
adequado para formar essas profissionais (CERISARA, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO;
KISHIMOTO, 2002, por exemplo).

Segundo Oliveira-Formosinho (2002), a crianga deve ser vista como um todo global e
vulneravel, o que requer das profissionais responsaveis por sua educagdo um “alargamento de

responsabilidades” pelo seu funcionamento. Dessa forma, segundo a autora (IBIDEM, p.46),

(...) o educador da crianga pequena necessita de um saber fazer que, por um lado,
reconhega essa “vulnerabilidade” social das criangas e, por outro, reconheca as suas
competéncias sociopsicoldgicas que se manifestam desde a mais tenra idade.

Essa “globalidade” da educacdo da crianca pequena faz com que a professora de
Educagdo Infantil desempenhe uma multiplicidade de ac¢des e tenha um papel ampliado em
um mundo alargado de interagdes (auxiliares, psicélogos, membros familiares etc) que, por
sua vez, necessitam ser bem mais estreitas do que aquelas relagcdes estabelecidas por

professores de outras etapas da educacio”.

Dessa forma, as diferengas na formagdo das professoras de Educacdo Infantil e dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental precisam ser explicitadas para que as
particularidades do trabalho das primeiras junto as criancas de zero a seis anos em instituigoes

educativas possam ser ressaltadas.

Vale salientar, no entanto, que apenas assegurar a profissional da Educacao Infantil uma
formacao especifica ndo ¢ suficiente para garantir um atendimento educacional de qualidade.
Isto ¢ conseqiiéncia dos inimeros desafios e dificuldades enfrentados pelas professoras no
dia-a-dia do seu trabalho pedagdgico, caracteristicos do contexto social e educacional onde
trabalham, decorrentes, dentre outros fatores, das vicissitudes das politicas publicas destinadas

r

a area.

’

E razoavel, no entanto, supor que a atuag¢do profissional das professoras serad
influenciada n3o sé pela melhoria das suas condi¢des de trabalho, mas também pela

possibilidade de contarem com uma formagdo inicial’ e continuada, e com um

* Esse assunto, as especificidades do trabalho do professor de criancas de até seis anos, sera retomado e
aprofundado no capitulo tedrico referente ao papel do professor de Educagao Infantil.

5 A formagio inicial acontece nos cursos que habilitam os professores para o magistério na Educagio Infantil e
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, que sdo oferecidos em dois niveis de ensino, o ensino médio
¢ o superior. Integrada a esta, encontra-se a forma¢@o continuada, que corresponde a toda formagdo posterior e

complementar a inicial, podendo acontecer dentro e/ou fora das escolas a partir de variadas modalidades
(presenciais ou a distancia). (FERNANDES, 2000).
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acompanhamento pedagdgico especializado. Por outro lado, torna-se fundamental que tais
propostas de formagdo possibilitem uma reflexdo sobre a realidade social e institucional
concreta onde trabalham estas profissionais, valorizando seus saberes, no sentido de que,
compreendendo melhor os problemas do contexto profissional, possam melhor se

instrumentalizar para transforma-lo.

A reflexdo sobre alguns desses pontos foi possivel durante a graduagdo, realizada na
Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal do Ceara (UFC) e, mais
especificamente, com a participacdo, em 1999, em uma pesquisa promovida pelo Programa
Especial de Treinamento (PET), desenvolvida em uma creche comunitaria® de Fortaleza sob a
orientacdo da Profa. Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, que teve como objetivo principal
conhecer qual a importancia da brincadeira, na rotina da creche, na perspectiva das
professoras. Pretendeu, ainda, identificar as praticas priorizadas por essas profissionais, o
espaco reservado a brincadeira na rotina da creche e despertar o interesse delas em priorizar a

brincadeira como atividade principal da crianga pequena.

A metodologia da pesquisa constou de observacdes, seguidas da realiza¢do de grupos de
discussdo com as professoras acerca das suas idéias sobre a brincadeira. Nessas ocasides, as
professoras confeccionaram varios brinquedos com sucata. Posteriormente, foram realizadas
novas observagdes, tendo como foco a forma como as professoras conduziam a utilizagdo
desses brinquedos pelas criangas. Em seguida, aconteceu mais um grupo de debates, onde foi

possivel analisar a impressao de cada professora acerca da vivéncia dessa pratica.

A andlise dos dados coletados respondeu a questdo principal: as professoras percebem a
brincadeira como uma atividade pouco importante, a ser realizada quando outras necessidades
sdo satisfeitas. A real dificuldade em mudarem suas préticas e o aparente descaso quanto a

melhoria do atendimento destinado a sua clientela também ficaram evidentes.

Este fato é muito preocupante, ja& que creches comunitarias constituem a quase unica
oportunidade de atendimento em tempo integral para a maioria da populacdo mais pobre

(CRUZ, 1996; ANDRADE, 2002).

% Creche comunitaria, no Ceara, ¢ um equipamento de atendimento em Educa¢@o Infantil de cunho privado
(apesar de, no Estado, a manutengdo dessas creches ser feita basicamente com recursos publicos), administrado
por uma associagdo comunitaria. Esta associagdo mantém convénio com Orgdos governamentais ou nao
governamentais (ANDRADE, 2002).
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O envolvimento nesta pesquisa despertou outros interesses e idéias acerca das
representagdes sociais’ das professoras sobre a infincia, as criangas com as quais trabalham, a
area em que atuam e o papel que desempenham nas instituicdes de Educacdo Infantil. Tais
interesses se consolidaram durante a experiéncia, de dois anos, como coordenadora

pedagégica de uma instituigdo filantropica na cidade de Fortaleza®.

Essa experiéncia trouxe indicios de que a maneira como as professoras véem a creche, a
pré-escola e a populagcdo que ¢ atendida no interior dessas instituicdes tém efeitos enormes

sobre sua acdo com esses sujeitos.

Um exemplo dessa constatacdo pdde ser observado na pratica desta autora como
coordenadora, ao ser percebida a forma distinta de atuacdo das professoras da creche e da pré-
escola. Aquelas que trabalhavam na creche deixavam as criangas completamente a vontade
para fazer o que quisessem, ndo desenvolvendo quase nenhuma agdo educativa intencional,
isto €, com objetivos predeterminados. J& as professoras da pré-escola tinham um visivel
interesse quanto a educacdo em um carater mais formal, ou seja, estavam constantemente
oferecendo atividades escritas para as criangas e tinham como objetivo que estas chegassem a

chamada sala de alfabetizagdo conhecendo vérias letras.

Por outro lado, quando se referiam aos seus alunos, pareciam trazer embutidos certos
preconceitos em relagdo a sua classe social. Em vérias situagdes, as justificativas das
professoras para o que consideravam fracasso nas atividades e atitudes agressivas das criancas
se referiam a condi¢do de pobreza e falta de atencdo de seus pais ignorantes. As comparagdes
com criangas de escolas particulares eram inevitaveis. Para elas, estas sim eram inteligentes e
tranqliilas porque tinham boa condi¢do financeira (que lhes abria inimeras possibilidades,
como: praticar esportes, fazer cursos, ganhar brinquedos...) e pais interessados. Com essas

criangas, poderia ser realizado um trabalho diferenciado.

Também houve uma visivel resisténcia por parte dessas professoras quando lhes foram
oferecidas oportunidades de estudar e discutir sobre qualquer assunto que ampliasse seus
. 9 : . . . A .
horizontes como educadoras’. Muitas acreditavam que baixo salario era sinonimo de baixa

qualidade de atendimento e recusavam-se a aceitar o fato de que ndo deveria haver relacdo

"Esse tema ser4 abordado nos referenciais tedricos.

® Essa institui¢io funciona em um bairro da periferia de Fortaleza, oferece servigos de creche e pré-escola e
possui uma realidade muito semelhante a encontrada nas creches comunitarias, qual seja, de um atendimento de
baixa qualidade, com insuficiente apoio técnico e com recursos financeiros que ndo cobrem varias das
necessidades das criangas.

? Essa tentativa foi realizada diversas vezes mediante a distribuigdo de textos ¢ do debate sobre eles, nos dias de
planejamento.
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direta entre esses fatos, que eram lutas diferentes e de forma alguma as criangas poderiam ser

prejudicadas'.

Sempre enumeravam diversas razdes que lhes impossibilitavam de procurar melhor
formacao, quer fosse fazendo um curso de nivel superior em Pedagogia ou Especializagao,
tais como: cansaco pela dupla jornada de trabalho (profissional e doméstico), mensalidade
cara das universidades particulares, falta de tempo e preparo para estudar e passar no
vestibular de uma universidade publica, dentre outras. Algumas confessaram ndo ter estimulo
para procurar uma melhor formac¢do porque suas condi¢des de trabalho (alto numero de
criangas por sala, auséncia de auxiliar, insuficiéncia de material pedagogico e brinquedos e o
baixo salario) continuariam as mesmas. A maioria, entretanto, ndo pensava em estudar para

conseguir outro emprego que lhes proporcionasse melhores condi¢des de trabalho.

Todas essas situacdes causavam grande inquietacdo, haja vista os estudos realizados na
graduacdo, nas disciplinas da area de aprofundamento em de Educacdo Infantil'' da Faculdade
de Educacdo e dos grupos de pesquisa a que se vinha tendo acesso, € que apontavam para o
caminho oposto ao que estava sendo vivenciando. Certamente essas experiéncias formativas
foram imprescindiveis para o inicio de um processo reflexivo sobre representacdes sociais

.. . ~ . 12
proprias acerca da crianga e a educag@o a ela destinada .

A maior compreensdo acerca dessas questdes parecia (e ainda parece!) urgente, ja que é
com a professora que as criangas das creches e de algumas pré-escolas passam a maior parte
do seu dia e com ela incorporam concepgdes de mundo, elaboram e ampliam conhecimentos e

vao se constituindo a si mesmas como sujeitos.

Para que os cursos de formagdo ultrapassem, contudo, a mera divulgacdo de modelos
considerados “adequados” e “eficientes” para o trabalho com as criangcas e promovam
transformagdes qualitativas e significativas na forma como as professoras agem no interior
das instituigdes, faz-se necessario qualificar melhor a pratica pedagdgica dessas docentes.
Uma das condi¢des para que isso aconteca é compreender o que realmente pensam essas

profissionais acerca das criangas com as quais trabalham, dos objetivos da Educagéo Infantil e

'"Nio se estd minimizando, com essa observacgdo, a importancia de todos os educadores lutarem por melhores
salarios e melhores condi¢des de trabalho. Muito pelo contrério, acredita-se que essa seja uma luta importante
para a valorizagdo profissional, mesmo porque, com melhores salarios, sdo maiores as chances de melhor
formag@o, além da contribui¢do para uma melhor auto-estima e conseqiientemente uma melhor atuagao.

"0 curso de Pedagogia da UFC possui algumas areas de aprofundamento, dentre as quais a de Educacgdo
Infantil, formada, atualmente, por sete disciplinas optativas especificas sobre o assunto.

12 £ importante ressaltar que a formagdo ndo pode ser vista de forma isolada de todos os outros elementos que,
dinamicamente, vao definindo os sujeitos, como as relagdes que estabelece com outros individuos, a cultura ¢ a
histéria da totalidade social em que se insere e dos grupos com os quais interage.
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do seu papel de professora. Apreender tais idéias possibilitard perceber que contetidos e
estratégias sdo mais eficientes para promover um trabalho pedagdgico de maior qualidade,

mais estimulante e prazeroso para elas e para as criangas.

Assim sendo, o objetivo principal deste trabalho foi identificar as representagdes sociais
de professoras de creches e pré-escolas sobre a infancia, a crianca, a Educacdo Infantil e o
papel do professor, no intuito de melhor compreender alguns dos fatores que embasam o

trabalho docente.

Considerando que as representagdes sociais articulam idéias que circulam na sociedade,
reconstituidas na vivéncia de cada sujeito, em sua historia e suas relagdes, € que neste
conjunto estd a formacdo recebida, buscou-se, ainda, entender como as representagdes sociais

das professoras sdo influenciadas pela formagdo que tiveram'*.

Apesar da realizacdo de pesquisas sobre as representacdes sociais ter se intensificado
nos ultimos anos, ainda sdo poucas as investigacdes na area da Educacdo em que esse campo
especifico de conhecimento ocupe um lugar central (GILLY, 2001). Entre esses estudos, estdo
os de Medeiros (1986), Cruz (1987), Carvalho (1998), Gongalves (2004) e Ribeiro; Jutras;
Louis (2005), que trouxeram inumeras contribui¢des a area da Educagdo. Especialmente sobre
as representagdes sociais de professores, hd, por exemplo, os estudos de Cunha (1995),
Therrien (1996), Madeira (2005), Barcelos; Silva (2006) e Freitas; Castro (2006). Mais
especificamente sobre as representagdes sociais de professoras de Educagdo Infantil, os
trabalhos de Didgenes (1998), Alves (2001), Dieb (2004) e Fleury (2004) constituem

referéncia.

Didgenes (1998) investigou a representagdo das professoras de Educacdo Infantil de
quatro institui¢des, sobre infancia. Segundo a autora, a representagdo da maioria das docentes

sobre esse tema é configurada

(...) percorrendo um processo de articulagdo-desarticulagdo entre os varios temas
(condicdo social/econémica, familia, aprendizagem, brincadeira, disciplina),
conforme a coeréncia atribuida a situacdo, ao papel assumido pelos sujeitos, e ao
papel complementar atribuido a crianga, tendo como referente ultimo, para os
sujeitos, o eu delas. (P.163).

13 E necessario esclarecer que nio se pretendeu fazer uma relagdo direta entre representacdes sociais e formagao,
mas sim focalizar a formagdo como um elemento a mais para compreender as representagdes sociais das
professoras.
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Alves (2001), em seu estudo sobre a representacdo de bom professor, realizado com
professoras de cinco institui¢des de Educagdo Infantil com propostas pedagogicas distintas,

detectou que

(...) as professoras da maioria das escolas pesquisadas, ao destacarem a amizade, a
criatividade, a alegria, a compreensdo, o dinamismo ¢ o amor ao aluno como
caracteristicas que representam o bom professor, revelam a fragilidade da dimensao
pedagdgica de suas praticas, e portanto, da formagéo recebida. (P.164).

Dieb (2004), por sua vez, realizou uma pesquisa sobre a representacdo social de
professoras de Educagdo Infantil do municipio de Pindoretama (Ceara) sobre formacgao
docente, e constatou que os termos mais centrais da representacdo das professoras sdo
“capacita¢do e aprendizagem, sendo o segundo considerado mais importante que o primeiro
por conta da finalidade pratica que os sujeitos atribuem ao objeto representado.” (P. 126).
Segundo o autor, outro ponto que merece destaque é o fato de que o ndo-atendimento as
necessidades e desejos do grupo de professoras que participou da investigacdo parece ter
levado as docentes a interpretar a formag@o como algo muito tedrico, com pouco sentido para
elas e muito distante de sua realidade. Para compensar essa distancia, segundo ele, os sujeitos

atribuem a troca de experiéncias com as colegas um ponto relevante da formagao.

Em sua pesquisa, Fleury (2004) discute a formagdo das profissionais da pré-escola a

partir do estudo de suas representacdes sobre crianca. Conforme a autora,

(...) para um melhor aperfeicoamento do professor seria necessario o estudo da
significagdo social da infancia, englobando a propria andlise de suas representagdes
sobre crianga, o papel do professor, o processo de aprendizagem, os sistemas
pedagogicos e seus idearios que normalmente expulsam as contradi¢des que
existem na realidade, transformando-os em idealizag¢des. (P. 151).

Todas essas pesquisas tém em comum o fato de abrirem espago para que a educacdo e
suas questdes sejam abordadas na dindmica das relagdes que as originam e sustentam, ao
mesmo tempo em que as analises tentam captar a organizagdo e as articulagdes que as
determinam. Além disso, todas evidenciam, mesmo que indiretamente, a influéncia da
representagdo nas praticas docentes, o que induz a suposi¢cdo de que a reflexdo sobre essas
representacdes € o germe para uma possivel mudanca na atitude das professoras junto aos
seus alunos, haja vista as inumeras pesquisas que evidenciam a forma desrespeitosa com que
muitas criangas, principalmente as de classe social menos favorecida economicamente, ainda
sdo tratadas no interior das institui¢des educativas (MELLO, 1987; GALVAO, 1995;
ANDRADE, 2002).
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Destarte, a promog¢do da melhoria da qualidade do atendimento nas creches e pré-
escolas passa, também, pelo conhecimento das representacdes sociais das professoras que
atuam nessa etapa da educacdo, sobretudo a respeito de temas que interferem mais

diretamente na sua pratica, como os aqui investigados.

O conhecimento daquilo proposto nesse estudo - as representagdes sociais das
professoras sobre a infancia, a crianga, os objetivos da Educagdo Infantil e o papel do
professor - bem como as possiveis influéncias da formagdo que tiveram essas profissionais,
em suas representacdes, sdo um campo fértil para a compreensdo acerca dos elementos que
subsidiam a pratica docente e, por conseguinte, importante para um possivel

redimensionamento do exercicio magisterial.

E importante, entretanto, lembrar que as representagdes sdo sedimentadas sobre valores
sociais que circulam na sociedade hd muitos anos, qui¢d séculos, sendo, portanto, dificeis de
abalar. Como lembra Becker (1993, p.28), “a simples mudanga de paradigma epistemologico
ndo garante, necessariamente, uma mudanca de concepcdo pedagogica ou de pratica escolar”.
Refletir sobre as questdes propostas nessa investigacdo, contudo, pode ser um passo nessa

dire¢ao.

A fundamentacdo tedrica para o desenvolvimento da pesquisa sobre a qual versa esta
dissertagdo estéd sintetizada no segundo de seus cinco capitulos. Constitui-se, essencialmente,
da Teoria das Representagdes Sociais (MOSCOVICI, 1976; 2001) e da Teoria
Sociointeracionista de Desenvolvimento e Aprendizagem Humana, elaborada, sobretudo, a
partir dos estudos de Vygotsky (1989; 1996; 2001) e Wallon (1981, 1986, 1989).

No Capitulo 3 ¢ descrita a metodologia utilizada na pesquisa de campo. Dessa forma,
faz-se uma pequena alus@o a abordagem metodoldgica adotada, sdo enumeradas as questdes
com que se foi a campo, explicitados os critérios de sele¢do das modalidades e dos sujeitos da
pesquisa, bem como sdo fornecidas informagdes sobre a entrevista, técnica de coleta de dados
aplicada. Posteriormente, s3o caracterizados os sujeitos da pesquisa e os contextos
profissionais nos quais interagem. Este capitulo ¢ finalizado com a descricdo de como
aconteceu o trabalho de campo (busca pelos sujeitos, contato inicial com estes, principais

dificuldades encontradas e desfecho das entrevistas).

No Capitulo 4 sdo apresentadas as representacdes sociais das professoras sobre a
infancia, a crianga, os objetivos da Educacdo Infantil e o papel do professor, procurando-se,

pela analise, a compreensao dos possiveis motivos de sua estruturacdo e manutengao.
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No Capitulo 5- Consideracdes Finais- s@o reunidos e complementados os conhecimentos
aos quais se teve acesso por meio das questdes que motivaram a realizagdo deste trabalho.
Essas foram organizadas em trés blocos. O primeiro deles englobou indagagdes relativas a
estruturagdo e manutencdo das representacdes sociais das professoras. O segundo centrou-se
mais especificamente nas possiveis semelhancgas e/ou divergéncias entre as representacdes das
professoras de creches e pré-escolas, publicas e particulares. O terceiro e ultimo bloco inclui
perguntas relacionadas sobre as possiveis influéncias da formagao profissional recebida pelas
professoras, nas suas representagdes sociais. Além de completar as respostas a essas
indagacoes, a partir das reflexdes elaboradas ao longo de todo texto, sdo apontados alguns
caminhos para a modificagdo do quadro analisado a fim de que as representagdes sociais das
professoras possam ser influenciadas, o que contribuiria para um redimensionamento das suas
praticas e, conseqlientemente, para um atendimento de melhor qualidade as criancas,

embasado nas suas necessidades e direitos.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS

A explicitagdo das referéncias tedricas ndo constitui uma
“camisa-de-for¢a”: é necessario estar atento aos dados, que

sdo sempre construidos.

(ELISA GONSALVES)

presente capitulo apresenta as proposi¢des teoricas fundamentais da Teoria das
Representagdes Sociais, criada pelo psicélogo francés Serge Moscovici (1976;
2001), e da Teoria Sociointeracionista de Desenvolvimento a Aprendizagem Humana, por
intermédio de seus principais representantes, Vygotsky (1989; 1996; 2001) e Wallon (1981,

1986, 1989), que serviram de base epistemoldgica para esta pesquisa.

A répida recuperacdo das origens da Teoria das Representagdes Sociais se justifica pela
necessidade de contextualizar o leitor para o entendimento das proposi¢des formuladas,
posteriormente, por outros autores, como Denise Jodelet (2001) e Willem Doise (2001), e que
também serviram de referéncia para esta investigacdo. De modo a possibilitar a anélise das
representacdes das professoras sobre as categorias investigadas (infancia, crianga, objetivos
da Educagao Infantil e papel do professor), bem como para uma melhor compreensado do leitor
sobre algumas representacdes docentes acerca dessas categorias, também foi realizado um

breve histérico sobre cada uma delas.

Assim, inicialmente, sdo apresentadas A/gumas idéias sobre crianga, onde as principais
contribui¢cdes de Vygotsky e Wallon, dentre outros autores, para a elabora¢do de um novo
conceito sobre crianga, sdo apontadas. Em seguida, ¢ realizada breve discussdo sobre A4
educagdo da crianga pequena, onde s3o enfatizadas as origens distintas das creches e pré-
escolas e efetuados alguns comentarios sobre a interferéncia do Banco Mundial nessa etapa da
educagdo. Posteriormente, sdo recobrados Os papéis assumidos pela professora de Educagdo
Infantil ao longo dos séculos, onde sdo ressaltadas as especificidades do trabalho da
professora da primeira infancia e discutidas, mesmo que brevemente, as necessidades
formativas dessa profissional que ainda estd em pleno estabelecimento de sua identidade. Esse
capitulo ¢ finalizado com a secdo referente a Teoria das Representagdes Sociais, onde sdo

inventariadas as principais contribui¢des de Moscovici, Jodelet e Doise para esse estudo.
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2.1 Algumas idéias sobre crianca

A crianga é feita de cem. A crianga tem cem mdos, cem
pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar. Cem,
sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar. Cem
alegrias para cantar e compreender. Cem mundos para
descobrir. Cem mundos para inventar. Cem mundos para

sonhar 4.

(LORIS MALAGUZZI)

A constitui¢do da infancia como categoria social e da crianc¢a na qualidade de sujeito de

direitos, tais como s@o conhecidas hoje, ndo foram edificagdes simples.

O estudo de Aries (1981), pesquisador francés que investigou o sentimento de infincia
ao longo dos séculos, ajudou a perceber que a consideracdo da infancia como etapa de vida
distinta da do adulto, ndo somente em tamanho como se pensou durante muito tempo, ¢
resultado de uma elaboragdo social e historica. Na pratica, isto significa dizer que a forma
como as pessoas véem e se relacionam com a infancia varia de acordo com o tempo, o espago,
a etnia, o género e a classe social a que esta pertence. Desta forma, é que se passa, pelo menos
no plano do discurso académico e também legal, da idéia de crianga como um “adulto em

miniatura” & compreensdo que se tem hoje, qual seja, a de

(...) um ser humano completo, ativo e capaz, sujeito social e historico que produz e
¢ influenciado pela cultura que se desenvolve através das interagdes que estabelece
no seu meio fisico e social num processo que, embora siga processos semelhantes

em todas as criangas, obedece a ritmos individuais peculiares a cada uma
delas . (CRUZ, 19964, p.80).

Entre estas duas visdes, entretanto, outras estiveram presentes (e ainda permanecem!),
marcando a relacdo entre os adultos e as criancas. Uma das mais fortes dessas idéias
manifesta, sobretudo, a partir da segunda metade do século XIX e o inicio do século XX, em
que se pensou na escola como redentora dos problemas sociais, foi a da crianga como
culturalmente carente. A partir de entdo, a escola passou a ser vista como local de “salvagdo”

das criancas, isto ¢, lugar onde as supostas caréncias infantis poderiam ser supridas

(CAMPOS; PATTO; MUCCI, 1981).

14 Trecho do poema “Ao contrario, as cem existem”.
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Assim, os jardins de infincia'® foram estendidos & massa da populacio, o atendimento
foi objeto de tecnificagcdo, surgindo iniimeros especialistas nas areas de Assisténcia Social,

Psicologia e Medicina, e a crianga passou a ser alvo de maior atengao.

No Brasil, por exemplo, na década de 1970, marcada por uma grande guerra a pobreza,
a pré-escola ganhou um realce muito grande. A crianga pobre, que até entdo era vista como
menor desvalido ou delinqiiente, até mesmo no Cddigo Civil, passou a ser bastante estudada,
inclusive com a aplicagdo de testes psicoldgicos, o que resultou em praticas, no interior das
institui¢des, que se baseavam nas denominadas “teorias da privacio cultural'®”. Essas criancas
passaram a ser caracterizadas como desprovidas de desenvolvimento cognitivo e afetivo, isto

¢, deficientes em relag@o ao padrio da crianga de classe média (IDEM, IBID).

Apenas recentemente, mediante a divulgacdo, no Brasil, de teorias que trouxeram uma
nova abordagem, denominada sociointeracionista, acerca do desenvolvimento e aprendizagem
humana, especialmente mediante os estudos de Vygotsky (1989, 1996, 2001) e Wallon,
(1981, 1986, 1989), é que esta se estabelecendo um novo conceito de infancia e de Educacdo
Infantil. Tais estudos demonstraram as particularidades das criangas, expressas em

necessidades e interesses diversos dos adultos.

2.1.1 Vygotsky e a visdo sdcio-historica do desenvolvimento humano

Lev S. Vygotsky (1896-1934), professor e pesquisador, nasceu em Orsha, pequena
cidade da Bielorrusia, em 1896. Viveu na Russia e, quando morreu, vitima de tuberculose,

tinha 37 anos.

Levantou sua teoria tendo por base o desenvolvimento do individuo como resultado de
um processo socio-historico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse
desenvolvimento, sendo essa teoria considerada histdrico-social. Sua questdo central ¢ a

aquisi¢do de conhecimentos pela interagdo do sujeito com o meio.

Para Vygotsky (1996), no desenvolvimento infantil, as interagdes com outras criangas €

com os adultos portadores de todas as mensagens da cultura se revertem de importancia

15 Esse tema sera abordado com detalhes na proxima segdo deste capitulo referente a educacdo da crianga
pequena.

16 As teorias da privagdo cultural, invocadas no Brasil e no Exterior, consideravam o atendimento a crianca
pequena uma possibilidade de superagdo das condi¢Ges sociais precarias a que ela estava sujeita, por meio de
uma educa¢@o compensatoria, sem a alteragdo das estruturas sociais existentes na raiz daqueles problemas.



26

primordial. E no contato com eles que a crianca se apropriard dos elementos que lhe
permitirdo desenvolver-se num determinado tempo e espago. Segundo esse principio, tudo o
que ¢ especificamente humano e distingue o homem das outras espécies origina-se de sua vida

em sociedade.

Segundo o autor, a cultura faz parte da natureza humana e, desde que nasce, o bebé
precisa apropriar-se desse universo cultural para sobreviver. Esta apropriacdo possibilitara a
internalizacdo das fung¢des psiquicas superiores, possiveis somente nas relagdes estabelecidas
entre os seres humanos, como ¢ o caso do planejamento e do pensamento abstrato, por
exemplo. No caso da crianca pequena, exercem papel fundamental nessa apropriagdo e,
portanto, no seu desenvolvimento, o outro, a exploracio de objetos, a linguagem e a

brincadeira.

e A relacio dialética entre aprendizagem e desenvolvimento

Vygotsky descreve dois niveis de desenvolvimento, denominados desenvolvimento real
e desenvolvimento potencial. O desenvolvimento real € aquele j& consolidado pelo individuo,
de forma a tornd-lo capaz de resolver situagdes utilizando seu conhecimento de forma
autonoma. O nivel de desenvolvimento real é dindmico, aumenta dialeticamente com os
movimentos da aprendizagem. O desenvolvimento potencial ¢ determinado pelas habilidades
que o individuo ja elaborou, porém, encontram-se em desenvolvimento. Isto significa que a
dialética da aprendizagem que produziu o desenvolvimento real, originou também habilidades
que se encontram em um nivel menos elaborado do que o j& consolidado. Desta forma, o

desenvolvimento potencial é aquele que o sujeito podera formular, e ja tem as bases para tal.

Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ¢ um conceito elaborado por Vygotsky, que
define a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
potencial. Quer dizer, € a série de informacdes que a pessoa tem a potencialidade de aprender
mas ainda ndo completou o processo; conhecimentos fora de seu alcance atual, mas

potencialmente atingiveis.

A ZDP muitas vezes ¢ tomada como um dos niveis de desenvolvimento, porém, trata-se
precisamente do campo intermediario do processo. Sendo o desenvolvimento potencial uma
incognita, ja que ndo foi ainda atingido, Vygotsky postula sua identificacdo mediante o

entendimento da ZDP. Tomando-se como premissa o desenvolvimento real como aquilo que o
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sujeito consolidou de forma autdnoma, o potencial pode ser inferido com base no que o
individuo consegue resolver com ajuda. Assim, a zona proximal fornece os indicios do
potencial, permitindo que os processos educativos atuem de forma sistematica e

individualizada.

Para Vygotsky, o bom aprendizado ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, isto &,
se dirige para um novo estadio do desenvolvimento ¢ ndo vai a reboque deste. Um aspecto
essencial do aprendizado ¢ que ele cria uma ZDP, ou seja, desperta varios processos internos
de desenvolvimento que s sdo capazes de operar em cooperagdo. Uma vez internalizados,

eles tornam-se parte das aquisi¢des do desenvolvimento.

Assim, aprendizado ndo ¢ desenvolvimento, mas um aspecto necessario e universal do

desenvolvimento.

e A brincadeira como forma de desenvolvimento

Ao longo de toda a sua obra, Vygotsky enfatiza o valor da brincadeira como necessidade
vital para o desenvolvimento de qualquer ser humano, configurando-se, essa atividade, em

“uma grandiosa escola de desenvolvimento social.” (ID, 2001, p. 122).

Segundo o autor, o pensamento surge do choque de uma multiplicidade de reacdes e da

selecdo de uma delas sob a influéncia de reacdes prévias. Isso permite ao adulto,

(...) introduzindo na brincadeira determinadas regras e assim limitando a
possibilidade do comportamento, colocando perante a crianga a tarefa de atingir
determinado fim e intensificando ao maximo todas as capacidades instintivas e o
interesse da crianga, leva-la a organizar o seu comportamento de modo que o
subordine a certos regulamentos para que ele se oriente no sentido de tinico fim e
resolva conscientemente determinadas tarefas. (ID, IBID, p. 125).

Dessa forma, ao subordinar todo o comportamento a certas regras convencionais, a
brincadeira ¢ a primeira atividade a ensinar a crianga um comportamento racional e

consciente, provocando as maiores transformagdes internas no seu desenvolvimento.

Além disso, ao brincar e criar uma situacdo imagindria, a crianca pode assumir
diferentes papéis: ela pode se tornar um adulto, outra crianca, um animal, ou um herdi
televisivo; ela pode mudar o seu comportamento e agir como se ela fosse mais velha do que

realmente €, pois, ao representar o papel de “mae”, ela seguird as regras de comportamento
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maternal, porque agora ela pode ser a “mae”, e ela procura agir como a mae age. Logo,
durante a brincadeira, a crianga abandona seu comportamento no campo perceptivo imediato e
adentra o campo dos significados, aprendendo a agir numa esfera cognitiva em vez de uma
esfera visual externa, dependendo das motivagdes e tendéncias internas e ndo dos incentivos

fornecidos pelos objetos externos'’.

Dessa forma, ¢ no brinquedo que a crianga consegue ir além do seu comportamento
habitual, atuando em um nivel superior ao que ela realmente se encontra. Portanto, a
brincadeira é um estadio entre as restricdes puramente situacionais da primeira infincia e o

pensamento adulto que, por sua vez, pode ser totalmente desvinculado de situagdes reais.

Observa-se, com efeito, que para Vygotsky (1998), a brincadeira tem intrinseca relagio
com o desenvolvimento infantil, especialmente na idade pré-escolar, ja que cria uma ZDP ao
possibilitar, a crianca, comportar-se fora do habitual de sua idade. Brincando, a crianca lida
com situagdes de amadurecimento (elaboragdo de regras, por exemplo) que a conduzirdo, em
um momento posterior, a um novo patamar de desenvolvimento. Dessa forma, possibilitar
oportunidades diversas para que a crianga possa brincar livremente ¢ também possibilitar o

seu desenvolvimento.

Destarte, embora o autor ndo considere a brincadeira como o Uunico aspecto
predominante na infancia, é essa atividade que proporciona o maior avango na capacidade
cognitiva da crian¢a. E por meio dela que a crianga se apropria do mundo real, domina

conhecimentos, se relaciona e se integra culturalmente.

e Linguagem, pensamento e formacio de conceitos

De acordo com Vygotsky (1989), todas as atividades cognitivas basicas do individuo
ocorrem de acordo com sua historia social e se constituem no produto do desenvolvimento
historico-social de sua comunidade. Portanto, as habilidades cognitivas e as formas de

estruturar o pensamento do individuo ndo sdo determinadas por fatores congénitos. Sao, isto

7 Nesse momento, a relagdo com o outro e a linguagem falada ajudam no surgimento de idéias, na formulacio
de significados, na interag@o e na conquista das relagdes sociais. Quando a fala esta presente nas brincadeiras, o
papel que a crianca toma para si ¢ mais claro e hd maior negociacdo no jogo entre os participantes, mediante
argumentos. A linguagem permite que a atividade seja coordenada, incluindo a criagdo de novos cenarios.
Portanto, com a apropria¢do da fala, a crianca pode se entregar a novas relagdes, mais complexas, porque a
linguagem permite a interlocucdo dos sujeitos, maior clareza nas interagcdes e ainda maior entendimento das
relagdes que a crianga estabelece com a atividade ludica.
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sim, resultado das atividades praticadas de acordo com os habitos sociais da cultura em que o
individuo se desenvolve. Conseqiientemente, a historia da sociedade na qual a crianga se
desenvolve e a historia pessoal desta crianga sdo fatores cruciais que vao influenciar sua
forma de pensar. Neste desenvolvimento cognitivo, a linguagem tem papel impar na forma

como a crianga vai aprender a pensar, uma vez que

.. a capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as criangas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solug@o de tarefas dificeis, a superarem
a a¢@o impulsiva, a planejarem a solu¢dio para um problema antes de sua execugio e
a controlarem seu proprio comportamento. (VYGOTSKY, 1996, p. 31).

Para Vygotsky (1989), a linguagem, sistema simbodlico dos grupos humanos, representa
um salto qualitativo na evolugdo da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de
organizacdo do real e a mediagio entre o sujeito e o objeto do conhecimento. E por meio dela
que as fungdes mentais superiores sdo socialmente formadas e culturalmente transmitidas,

portanto, sociedades e culturas diferentes produzem estruturas diferenciadas.

Assim como no reino animal, para o ser humano, pensamento e linguagem tém origens
distintas. Inicialmente o pensamento ndo ¢ verbal e a linguagem ndo € intelectual. Suas
trajetorias de desenvolvimento, entretanto, ndo sdo paralelas, mas cruzam-se. Em determinado
momento, por volta dos dois anos de idade, as curvas de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, até entdo separadas, encontram-se, para, entdo, iniciar uma nova forma de
comportamento. E a partir deste ponto que o pensamento comeca a se tornar verbal e a

linguagem racional.

Para o autor, um claro entendimento das relagdes entre pensamento e linguagem ¢
necessario para que se compreenda o desenvolvimento intelectual. Linguagem ndo € apenas
uma expressdo do conhecimento adquirido pela crianga. Existe uma inter-relagdo fundamental
do pensamento com a linguagem, um proporcionando recursos a outra. Desta forma a

linguagem tem um papel essencial na formagdo do pensamento e do carater do individuo.

Segundo Vygotsky, a fala evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e, desta,
para uma verbalizagdo interior. A fala egocéntrica ¢ entendida como uma fase de transi¢do

entre a fala exterior e a interior.

Inicialmente a crianga utiliza a fala como um meio de se comunicar com outras pessoas,
o que Vygotsky denominou de “discurso socializado”. Aos poucos, essa fala vai sendo

internalizada e a crianga passa a apelar a si mesma para a solu¢do de um problema. E o
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denominado “discurso interior”. E quando a fala, além de fun¢do emocional e comunicativa,

passa a ter, também, uma funcao planejadora.

Ao aprender a utilizar a linguagem para planejar uma agdo futura, a crianga consegue ir
além das experiéncias imediatas e passa a realizar operacdes psicoldgicas bem mais

complexas (passa a poder prever, comparar, deduzir etc.).

No momento em que a crianga descobre que tudo tem um nome, cada novo objeto que
surge representa um problema que ela resolve, atribuindo-lhe uma nomeagdo. Quando lhe
falta a palavra para nomear este novo objeto, a crianca recorre ao adulto. Esses significados
basicos de palavras assim adquiridos funcionardo como embrides para a formagao de novos e

mais complexos conceitos.

Na perspectiva vygotskyana, os conceitos sdo entendidos como um sistema de relagdes e
generalizagdes contido nas palavras e determinado por um processo histdrico cultural. Assim,
¢ o grupo social que vai fornecer ao individuo o universo de significados que ordena o real em

categorias (conceitos), nomeadas por palavras da lingua desse grupo (OLIVEIRA, 1992).

Segundo Vygotsky (2000), ha dois tipos de conceitos: os cotidianos, constituidos na
experiéncia pessoal e concreta da crianca, € os cientificos, aqueles elaborados na sala de aula,
adquiridos por meio do ensino sistematico. Essa separag¢do foi necessdria para que o autor
explicasse o papel da escola no desenvolvimento do individuo, ja que esta seria responsavel
por propiciar as criangas um conhecimento sistematico sobre aspectos ndo associados a sua

vivéncia direta.

Ao longo do desenvolvimento cognitivo, a formagdo de conceitos passa por trés fases
basicas: a primeira delas ¢ o Sincretismo, em que a crianca ndo forma classes entre os
diferentes atributos dos objetos; ela apenas os agrupa de maneira desorganizada, formando
amontoados. Assim, uma crianga que se encontra nesse periodo, quando solicitada a formar
grupos com diferentes objetos (plantas, animais, objetos de cozinha etc.), poderd colocar
juntos objetos que ndo possuem relacdo entre si como por exemplo animais e objetos de

cozinha. Nessa fase, a crianca agrupara ao acaso ou por proximidade no tempo ou no espago.

A segunda fase ¢ o Pensamento por Complexos, no qual o agrupamento ndo ¢ formado
por um pensamento l6gico abstrato e sim por ligagdes concretas entre seus componentes que
podem ser os mais diferentes possiveis. Assim, a crianga pode, por exemplo, agrupar por

qualquer relagdo percebida entre os objetos, ou por caracteristicas complementares entre si.



31

Em um estddio mais evoluido dessa mesma fase, a crianga comeca a se orientar por
semelhangas concretas visiveis e a formar grupos de acordo com suas conexdes perceptivas.
Assim a crianga nesse estadio ¢ capaz de agrupar os animais em um grupo e as plantas em
outro. Esse estagio ¢ denominado de Pseudoconceito. Nele, os resultados obtidos sdo
semelhantes aos recolhidos no pensamento conceitual. O processo mental que medeia a

obten¢do, porém, ndo é 0 mesmo que ocorre no pensamento conceitual.

O autor chama atencdo, ainda, para o fato de que a aprendizagem de um conceito
demanda intensa atividade mental da crianga (aten¢@o deliberada, memdria 1égica, abstracdo
etc.). Logo, um conceito ndo pode ser aprendido por meio de um treinamento mecanico,

tampouco pode ser meramente transmitido do professor ao aluno.

o A afetividade segundo Vygotsky

Em sua teoria, Vygotsky (2001) evidencia a importancia das conexdes entre as
dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento psicoldégico humano, propondo uma

abordagem unificadora de ambas.

Segundo o autor, ¢ clara a raiz instintiva das emog¢des nos chamados sentimentos
inferiores. Exemplifica essa afirmacdo mediante duas emogdes: o medo e a ira. Segundo ele,
todas as mudangas corporais acompanhadas por essas emo¢des possuem uma origem
biologicamente explicavel e foram, em determinado momento da histéria humana, uma

espécie de reagdo adaptativa ttil de carater bioldgico.

Seguindo esse raciocinio, as emogdes estdo condenadas a se extinguir, haja vista que, na
transformag¢do do animal em ser humano, elas foram diminuindo e se atrofiando. Nao ¢ isso,
entretanto, que acontece. Segundo Cannon, apud Vygotsky (IBID), o que morre nio ¢ a
emog¢do em si, mas seus componentes instintivos, ou seja, as emocdes isolam-se cada vez

mais do reino dos instintos, deslocando-se para outro plano.

Tal como a percepg¢do € a memdria, as emogdes compdem o quadro das fungdes
psicologicas dos sujeitos e, assim como as primeiras, apresentam uma dimensao social que as
determina. Sendo, pois, um fendmeno psicossocial, as emog¢des dependem de uma consciéncia
social fornecida pela cultura que dite as diretrizes para o sentimento, no tocante a quando,
onde e o que sentir; e que estas estabelecam, enfim, cddigos legais, morais e sociais que as

sustentem.
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Também ¢ evidente, segundo a teoria vygotskyana, que o comportamento humano

recebe grande influéncia dos sentimentos, tornando-se mais complexo e diverso.

Segundo Vygotsky (2001), o comportamento ¢ uma interacdo do organismo com o
ambiente, onde em determinado momento o primeiro predomina sobre o segundo, em outro
instante ocorre o contrario € em terceira ocasido acontece um equilibrio entre ambos. Assim,
as emogdes sdo resultado da avaliagdo feita pelo proprio organismo, de sua relagdo com o
ambiente. Aquelas ligadas a sensacdo de satisfacdo encontram-se no primeiro grupo, as
vinculadas a sensa¢do de angustia e sofrimento no segundo e s6 no terceiro encontra-se uma

certa neutralidade no comportamento.

Deriva dai o conceito de emocdo, entendida como uma reagdo do comportamento nos
momentos criticos, como pontos de desequilibrio, resumo e resultado da conduta e que impde

diretamente as formas de comportamento posterior (ID, IBID).

Dessa forma, a reagdo emocional pode ser entendida como uma reacdo secunddria, ja
que ndo antecede a agcdo, mas, pelo contrario, € a acdo que leva a continuagdo ou interrupcao
da emocdo (estimulo). A fun¢do organizadora do comportamento, entretanto, advinda da
emogdo, e que perdurou durante muitos séculos garantindo a sobrevivéncia humana, ainda
continua até hoje. Assim, as emogdes s2o as organizadoras internas das reagdes e, portanto, do

comportamento.

Mediante essa teoria, o professor encontra nos sentimentos uma ferramenta
imensamente valiosa para a educagdo das reagdes, ja que nenhuma forma de conduta é tao

concreta como aquelas ligadas as emogoes.

Além disso, o efeito emocional de algum fato ou reagdo serve como gancho para uma
série de outras conexdes emocionais. Logo, quando se pretende que uma crianca sinta medo
de alguma coisa, é necessario vincular isso a uma experiéncia ruim ou a alguma coisa que a
atemorizou anteriormente, para que o temor ressurja. O mesmo acontece ao se vincular um
novo conhecimento a uma emog¢do agradavel. Dessa forma, o aluno apreende e recorda esse

novo conhecimento com muito mais facilidade.

Ainda segundo Vygotsky, o ensino de qualquer conteudo deve ser imbuido de
sentimento, pois 0 método “morto” e sem “alma” de alguns professores contribui de forma
consideravel para o aniquilamento dos sentimentos e colabora para formar pessoas frias e
egoistas. De acordo com o autor, o professor ndo deve se preocupar apenas com que o aluno

pense no conteido, mas que o sinta.
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Assim, para Vygotsky (2001), as reagdes emocionais devem constituir o fundamento do
processo educativo. Antes de comunicar algum conhecimento, o professor tem de provocar a
correspondente emog¢do do aluno e se preocupar com o fato de que essa nova emocgdo esteja

ligada ao novo conhecimento.

Quanto a educag¢do emocional propriamente dita, Vygotsky acredita que a principal
tarefa pedagogica consiste em incluir essas emogdes na rede geral do comportamento, para
que se vinculem a todas as outras reacdes e ndo se expressem de forma perturbadora e
desorganizada, o que s6 pode acontecer mediante um rigoroso controle motor. Por exemplo,

ndo fazer caretas ante um sabor desagradavel é um passo para vencer a propria repulsio.

Segundo o autor, contudo, esse dominio dos sentimentos ndo significa uma repressao
deles, mas implica uma subordinacdo dos sentimentos as outras formas de comportamento e a

uma orientacao racional.

Observa-se, com efeito, que, gragas a teoria de Vygotsky, introduziu-se na Psicologia
contemporanea, de modo direto ou indireto, todo um conjunto de novos problemas de
investigacdo empirica que se revestem da maior importancia para a educagdo: investigacdes
sobre a sociabilidade precoce da crianga que contribuem para uma melhor compreensdo da
primeira infancia; as relagdes entre as interagdes sociais e o desenvolvimento cognoscitivo; as
atuais investigagdes sobre a mediagdo semiotica e o papel que desempenham os sistemas

semioticos no desenvolvimento e na linguagem, entre outras.

2.1.2 Henri Wallon e a Psicogénese da pessoa completa

Wallon nasceu na Franga em 1879. Antes de chegar a Psicologia, passou pela Filosofia e
Medicina e, ao longo de sua carreira, foi cada vez mais explicita a aproximacdo com a

educacao.

Em 1902, com 23 anos, formou-se em Filosofia pela Escola Normal Superior, cursou

também Medicina, formando-se em 1908.

Viveu num periodo marcado por instabilidade social e turbuléncia politica. As duas
guerras mundiais (1914-18 e 1939-45), o avango do fascismo no periodo entre guerras, as
revolugdes socialistas e as guerras para libertagio das colonias na Africa atingiram boa parte

da Europa e, em especial, a Franga.
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Em 1914, atuou como médico do exército franc€s, permanecendo varios meses em
combate. O contato com lesdes cerebrais de ex-combatentes fez com que revisse posi¢des
neuroldgicas que havia desenvolvido no trabalho com criangas deficientes, influenciando

marcadamente a sua tese segundo a qual a atividade mental tem sua sede em um 6rgéo.

Buscando compreender o psiquismo humano, Wallon voltou sua aten¢do para a
crianga. Segundo ele, é na infancia, tempo de formagdo e transformacdes de importincia
capital e ritmo acelerado, quase sempre desconhecidas pelos adultos, que se encontra a origem
da evolucdo da pessoa. Dessa forma, propds o estudo integrado do desenvolvimento,
contemplando os aspectos da afetividade, motricidade e inteligéncia. Tendo como método de
andlise o materialismo dialético'®, fez da observacdo o instrumento privilegiado de seus

estudos.

Dentre as idéias fundantes de sua teoria, encontra-se o principio da plasticidade do
cérebro. Contrapondo-se as concepgdes de sua época, sua hipdtese € de que o cérebro humano

¢ uma estrutura em movimento e esta sujeito as interferéncias exteriores.

e A constitui¢io da pessoa

A dimensdo afetiva ocupa lugar central na teoria psicogenética de Henri Wallon, tanto

do ponto de vista da elaboragdo da pessoa quanto do conhecimento.

A psicogénese da pessoa completa, ou seja, o estudo integrado do desenvolvimento, ¢ a
base da teoria walloniana. Segundo o autor, ndo é possivel estudar, de forma isolada,
determinado aspecto do ser humano. Assim, por exemplo, o egocentrismo ndo pode ser
vinculado apenas ao desenvolvimento cognitivo, mas deve ser atrelado ao desenvolvimento
afetivo como forma de manifestacdo do drama do “eu” na busca de sua propria identidade.
Nessa perspectiva, Wallon considera que o desenvolvimento acontece de forma integrada,
englobando os varios campos funcionais onde se distribui a atividade infantil (afetivo, motor e

cognitivo).

Para Wallon (1981), o ser humano é geneticamente social e a origem da evolucdo da

pessoa encontra-se na infancia, fase marcada por contradi¢cdes e conflitos, resultantes da

18 . s s . . e ,
Para o método do materialismo dialético, a base do desenvolvimento do mundo é objetiva ¢ também real, a
natureza ¢ material, enquanto a consciéncia ¢ as idéias sdo reflexos do mundo.
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maturacdo e das condigdes ambientais, que provocam alteracdes qualitativas no

comportamento das criangas.

Esse autor realiza um estudo centrado na crianga contextualizada, isto ¢, posta no
ambiente imediato, social e historico. Dessa forma, precisa-se estar voltado para a totalidade
das relacdes humanas de que a crianca faz parte, para que se possa entender seu

desenvolvimento.

Nesse contexto onde a crianca € estudada, considera-se o ritmo no qual se sucedem as
etapas do desenvolvimento que, segundo Wallon (1981), é descontinuo, marcado por
mudancas bruscas. Trata-se de um percurso em que se alternam os focos de atengdo que
dirigem a atividade da crianga nas diversas fases de desenvolvimento psicoldgico pelas quais
passa. Por meio desse processo de alternancia funcional, vista nessa teoria como uma das leis

basicas do desenvolvimento,

(...) as diferentes idades em que se pode decompor a evolucdo psiquica da crianga
opdem-se como fases a orientagdo alternativamente centripeta e centrifuga,
orientada para a edificacdo cada vez maior do préprio individuo ou para o
estabelecimento das suas relagdes com o exterior, para a assimilacdo ou para a
diferenciag¢do funcional e adaptacdo subjetiva. Mas sob a orientacdo global dos
periodos, € possivel encontrar componentes mais elementares, que compreendem
este vaivém e reconhecem mesmo em cada um desses periodos uma ambivaléncia
que lhe faz assumir, em comparagdo com outras, quer a fungdo da eclaboragdo
intima, quer o de reacdo relativa ao meio. (ID, 1986, pp. 105 ¢ 106).

Para Wallon (1981), s@o quatro as fases que compdem o desenvolvimento da pessoa. A
primeira delas, correspondente ao primeiro ano de vida, denomina-se impulsiva emocional,
quando ha predominio da emoc¢ao e a crianga esta mais voltada para si mesma. O bebé, neste

periodo, ndo consegue se perceber como parte do mundo, mas como sendo o proprio mundo.

Com o avango do desenvolvimento, no segundo e terceiro anos de vida, a crianga entra
noutra etapa em que a energia se canaliza para outra esfera de a¢do, na qual predomina o
movimento. Trata-se da etapa sensério-motora e projetiva. Nela, a crianga volta-se para o
mundo exterior, comeg¢a a descobrir as qualidades das coisas e sua sensibilidade ¢ agugada
com a ajuda da marcha e da palavra. Fazendo uso de uma inteligéncia pratica para suprir a
necessidade de conquista de autonomia, esta crianga caracteriza-se, agora, pela grande
incontinéncia exploratoria que apresenta. E uma etapa em que a esfera cognitiva ¢ muito mais

evidente do que a emocional. A etapa do personalismo a sucede.
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No personalismo, do quarto ao sexto ano de vida, a esfera afetiva subjetiva reassume
posi¢do de destaque. A crianga busca a independéncia e o enriquecimento do seu “eu”,
baseando suas a¢des na oposi¢do sistematica ao outro. Apesar, porém, da negacdo enfatica do
outro, a crianga precisa, a0 mesmo tempo, incorpora-lo, para que seu “eu” se constitua, ja que
o outro, de certo modo, representa o seu devir. Entdo, nessa etapa, podem-se observar
claramente pelo menos dois conflitos: a) o da mudanca da esfera da cognicdo para a esfera da
emocdo e b) a negacdo e a incorporagdo do outro. No final desse percurso, espera-se um
fortalecimento da identidade pessoal, fato que propicia, de certo modo, a entrada noutra etapa.

Na fase seguinte a esse conflito entre o sujeito € o outro, hd um retorno a esfera cognitiva.

Na etapa imediatamente posterior a personalista, a fase denominada categorial ou
periodo escolar, a crianca aprendera a conhecer-se como uma personalidade polivalente e a
ajustar suas condutas as circunstancias particulares pela gradual e precisa reducdo do
. . 19 . . A . .o
sincretismo =~ da inteligéncia. Com o passar do tempo, no entanto, a afetividade reassume

posicdo de destaque na etapa da puberdade e entrada na adolescéncia.

’r

E importante observar que, embora se alternem ao longo do desenvolvimento,
afetividade e cognicdo mantém entre si uma relagdo de reciprocidade. Isto €, quando o afeto
cede a dominancia em determinada fase, todas as suas conquistas sdo incorporadas pela
cognicdo, que passa a operar em bases qualitativamente diferentes. O mesmo sucede quando
ocorre a inversdo; ai é o afeto que incorpora o conhecimento acumulado até entdo e, também,
opera a partir de bases distintas; ou seja, durante a constitui¢do do psiquismo, cogni¢do ¢ afeto
vio se edificando reciprocamente, em permanentes integragio e indiferenciagio (GALVAO,

1995a).

Faz-se necessario, ainda, enfatizar alguns aspectos da teoria walloniana. O primeiro
deles refere-se a importancia atribuida, pelo autor, a emog¢do. Para Wallon, a emoc¢do é um
tipo particular de manifestacdo afetiva, que assume papel cultural no desenvolvimento da
crianga e constitui o primeiro recurso de que o ser humano dispde para comunicar-se €
interagir com o outro. O choro de bebé, por exemplo, antes de ser util por si mesmo, ¢ util
como gerador no outro, de atitudes desejaveis. A simples associag@o, por parte do bebé, de
uma manifestacdo de desconforto, seguida de uma resposta eficaz por parte do outro, faz com

que ele passe para o plano das manifestagdes emotivas intencionais capazes de suscitar

19 Para Wallon, o sincretismo ¢é a principal caracteristica do pensamento infantil. Na Psicologia, o termo
“sincrético” costuma designar o carater confuso e global do pensamento e percep¢do infantis, o que faz a crianga
perceber e representar a realidade de forma indiferenciada (GALVAO, 1995a).
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reagdes adequadas as suas necessidades, o que ja pode ser considerado como uma forma de
consciéncia. Dai a afirma¢do walloniana de que, neste momento, estimular a inteligéncia ¢

nutrir a afetividade (WALLON, 1989).

E importante esclarecer, entretanto, que, embora a primeira forma de consciéncia, ainda
subjetiva, surja das emog¢des, uma vez instaurada, a atividade intelectual manterd uma relagéo
de antagonismo com elas, tendendo constantemente a apaga-las e perturba-las, ou ser apagada

e reduzida por elas (DANTAS, 1990).

Ainda segundo Wallon, a fun¢do basica de todo comportamento emocional ¢
essencialmente social, o que justifica seu cardter contagioso, fato que se torna visivel,
especialmente, nas interagdes de criangas com adultos. A ansiedade infantil pode despertar no
adulto, por exemplo, um sentimento de irritacdo ou angustia. Segundo Dantas (1992),
entretanto, ¢ possivel resistir a essa tendéncia a partir do momento em que ela se torna
conhecida, o que possibilita a capacidade de “corticaliza-1a”. Dizendo de outra forma, quando
se pensa cognitivamente sobre determinada emocgdo, compreendendo como esta acontece, &
possivel neutralizar seus efeitos. Quando alguém desenvolve antipatia por determinada
pessoa, por exemplo, e tenciona superar essa rejeicdo, deve procurar se aproximar dessa
pessoa, conhecé-la, saber onde mora, do que gosta etc. e possivelmente aquela antipatia inicial
se extinguird, pois o ser humano tende a gostar daquilo que conhece e cuidar daquilo que que
gosta. E o que Dantas (2005) chamou de “amor cognitivo”, advindo da reciprocidade entre

afetividade e inteligéncia.

O segundo fator relaciona-se as necessidades motoras das criangas, isto €&, as
necessidades cinéticas, de movimento, ¢ as necessidades posturais imprescindiveis ao
desenvolvimento infantil. Para Wallon, “quem sustenta o pensamento no inicio ¢ a
motricidade, que serd depois inibida por ele.” (DANTAS, 1990, p.15). Dessa forma, as
institui¢des de Educag@o Infantil devem prever espacos onde as criangas possam realizar
movimentos amplos, como correr, pular, rolar... e as professoras precisam programar
atividades em que as criangas possam usufruir desses espagos. Ainda segundo Dantas (2005),
mesmo na imobilidade, as criangas precisam mudar de posi¢ao, isto €, quando estdo paradas,

ndo necessitam estar apenas sentadas nas cadeiras, mas podem ficar deitadas, ajoelhadas, em
pé...
Do ponto de vista pedagogico, ficam claras, mesmo que de forma implicita, as diferentes

necessidades a serem atendidas ao longo do desenvolvimento, para que as aprendizagens
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acontegam de forma eficaz’’. Entre elas estdo, segundo Dantas (1992), a satisfagio das
necessidades organicas e afetivas, a oportunidade para a manipulacdo da realidade, a
estimulacdo da fung@o simbdlica e depois a constitui¢do de si mesmo, 0 que exige espaco para
todo tipo de manifestacdo expressiva. Ainda segundo a autora, uma dieta curricular
exclusivamente constituida de atividades de conhecimento da realidade estaria obstruindo

enormemente o desenvolvimento.

2.1.3 Algumas palavras finais

Diante do que foi posto até aqui, observa-se que Vygotsky e Wallon trouxeram
contribuicdes valiosas acerca do desenvolvimento e aprendizagem das criangas, que ndo

podem ser esquecidas por aqueles que, direta ou indiretamente, atuam com elas.

O atendimento, entretanto, ainda ¢ precario em muitas das instituicdes de Educagdo
Infantil publicas de Fortaleza (CRUZ, 1996; ANDRADE, 2002). Por outro lado, pode-se
observar que, ao longo dos anos, o tratamento destinado a infancia evoluiu bastante, o que

pode ser considerado um indicador de desenvolvimento cultural.

Como lembra Zabalza (1998, p.19), porém, “tudo o que foi dado a infancia, sempre foi
‘dado’ como fruto derivado da maior ou menor sensibilidade dos adultos. Nao como algo que

lhes fosse devido como um ‘direito’. ”

Atualmente, encontra-se essa realidade: a crianga como sujeito de direitos, quando a

sociedade deve assumir cada vez maiores compromissos para com ela.

A idéia de crianga competente também esta entre as discussdes da atualidade. Segundo
Zabalza (IBID, p.20), “a crianca ¢ ‘competente’ no duplo sentido de ‘situagdo de entrada’ e

299

‘propodsito de saida’, ou seja, ao entrar na escola, a crianca ja traz diversas vivéncias e
destrezas que deverdo ser consideradas durante seu desenvolvimento e sua aprendizagem. Por
outro lado, ao deixar a Educacdo Infantil, a crianga deve possuir um repertério de
experiéncias e destrezas mais amplo, que expresse o trabalho educativo realizado durante os

primeiros anos de escolaridade.

2 Dentro da compreensio das teorias sociointeracionistas, a aprendizagem ¢ um componente indispensavel para
que ocorra o desenvolvimento. Este desenvolvimento, por sua vez, cria as bases para que novas aprendizagens
sejam possiveis.
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Segundo Rinaldi (2002), Reggio Emilia, uma regido da Itdlia que ha mais de trinta anos
luta em prol de uma Educagdo Infantil de qualidade e tem alcangado excelentes resultados
nesse aspecto, traz como um dos pontos fundamentais de sua filosofia a imagem de crianga

como

(...) alguém que experimenta o mundo, que se sente uma parte do mundo desde o
momento do nascimento; uma crianga que estd cheia de curiosidade, cheia de
desejo de viver; uma crianca que tem muito desejo ¢ grande capacidade de se
comunicar desde o inicio da vida; uma crianga que é capaz de criar mapas para a
sua propria orientag@o simbolica, afetiva, cognitiva, social ¢ pessoal. (P.76).

Se essas idéias ndo sdo novidades nos discursos mais recentes dos pesquisadores da
Educacio Infantil, o sdo no que se refere as praticas cotidianas, onde o maior desafio continua
sendo a consolidacdo de um trabalho pedagdgico coerente com essa nova visdo de crianga e
Educacdo Infantil. Assim sendo, conhecer as representagdes sociais das professoras acerca

desses temas €, possivelmente, um passo necessario rumo a essa diregao.

2.2 A educacio da crianca pequena

O que diferencia as institui¢des de Educagdo Infantil ndo sdo
as origens nem a auséncia de propdsitos educativos, mas o
publico e a faixa etdria atendida.

E a origem social e ndo institucional que tem

inspirado objetivos educacionais diversos.

(KUHLMANN JR.)

A Educagdo Infantil vem passando por um longo decurso em que procura definir seu

lugar e sua funcdo atual na sociedade.

A LDB/96 ¢ categoérica ao assinalar, em seu artigo 29, a finalidade da Educag¢éo Infantil
como sendo “(...) o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus

aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da

comunidade”.

Esta determinacdo, entretanto, ndo ¢ suficiente para estabelecer, de forma concreta, a
identidade dessa primeira etapa da Educac¢do Bésica, tarefa complexa que envolve a

participacdo de varios sujeitos, entre os quais as professoras e as criancas. Tal districdo fica
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ainda mais acentuada ao serem lembradas as origens distintas das duas etapas que a

compdem.

2.2.1 Creches e pré-escolas: duas origens para a elaboracido de uma realidade

As creches tiveram seu inicio ligado aos asilos infantis, cujo principal objetivo era
mediar uma situagdo de enorme precariedade por meio do atendimento das necessidades
imediatas dos desamparados, como alimentagdo, vestudrio e abrigo. Segundo Kuhlmann Jr.
(1998), as creches para criangas de zero a trés anos foram a alternativa para que as maes nao
abandonassem mais suas criangas nas Casas dos Expostoszl, atitude comum nos séculos XVII
e XVIII em virtude da situacdo de extrema pobreza e miséria de grande parcela da

populagdo®.

Ainda segundo Kuhlmann Jr. (1998), uma das caracteristicas primordiais dessa
proposta educativa, denominada assistencialista™, ¢ a baixa qualidade do atendimento como
seu objetivo, uma educag@o mais moral do que intelectual para que as criancas ndo pensassem
muito sobre sua realidade e se sentissem resignadas em sua condicdo social. Outra
peculiaridade era isolar a crianca de possiveis meios de contamina-las, sendo a rua o principal
deles. Essa agdo era considerada como uma virtude pedagdgica e, dessa forma, o atendimento
educacional da crianga passou a ser visto como um favor aos pobres e a freqiiente baixa

: . 24
qualidade a ser aceita como algo natural™".

Por outro lado, as pré-escolas tiveram uma origem distinta, na Alemanha de 1848 com
os kindergartens (jardins de infancia) de Friedrich Froebel (1782-1852), onde as criangas -

pequenas sementes que, adubadas e expostas a condigdes favoraveis em seu meio ambiente,

*! Eram consideradas “expostas” as criangas que ndo tinham filiagdo reconhecida. A Roda dos Expostos consistia
em um cilindro que tinha um de seus lados abertos e girava sobre um eixo vertical. Os pais colocavam seus
filhos nesta abertura que era girada e, do outro lado, uma institui¢do as recolhia, preservando, assim, o sigilo
sobre a identidade de seus componentes familiares.

2E importante ressaltar que, segundo Kuhlmann Jr. (1998), a creche para criangas de zero a trés anos, foi vista
como muito mais que um aperfeicoamento das Casas de Expostos, que recebiam as criangas abandonadas; pelo
contrario, foi apresentada como substitui¢do ou oposi¢do a estas, para que as maes nido abandonassem suas
criangas.

2 B importante deixar clara a distingdo entre assisténcia e assistencialismo. Todas as pessoas necessitam de
assisténcia, de cuidados, de auxilio para bem se desenvolver. J& a func¢do assistencialista mencionada no texto,
refere-se aquela destinada a populagdo pobre, qual seja, preconceituosa em relacdo a pobreza, descomprometida
com a qualidade, que visa apenas ao cuidado com o corpo ¢ educa para a conformidade social.

2* Vale a pena destacar que a educagio assistencialista atingiu o Brasil durante o periodo da ditadura militar,
quando encontrou terreno fértil para sua proliferagdo ja que a Doutrina de Seguranga Nacional (DSN) incluia o
combate a pobreza, considerada ameaga a seguranga nacional, na implementacéo de politicas sociais.
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desabrochariam em um clima de amor e simpatia - estariam livres para aprender sobre si
mesmas e acerca do mundo. Essas institui¢des concediam maior atengdo a area cognitiva e

ndo priorizavam apenas o cuidado, mas o desenvolvimento infantil como um todo.

Inicialmente esse atendimento também foi voltado as classes populares, mas
rapidamente foi apropriado pela burguesia, que percebeu as vantagens de uma boa educagéo

. 25
para suas criang¢as .

De acordo com Kuhlmann Jr. (1998), no inicio do século XX, as instituicdes pré-
escolares foram difundidas internacionalmente como parte de um conjunto de medidas que
conformavam uma nova concep¢do assistencial, a assisténcia cientifica, abarcando aspectos
como a alimentagdo e habitacdo dos trabalhadores e dos pobres, sendo sua grande marca a

postulagcdo como novidade, como proposta moderna, cientifica.

A difusdo das teorias da privag¢do cultural, na década de 1970, embasou a origem da
~ (e 26 : ~ A

chamada educagdo compensatéria™, que tinha por fungdo compensar as supostas caréncias
que as criangas pobres teriam. Esta passou a ser muito criticada pelos educadores, haja vista
que a supervalorizagdo de medidas assistenciais, como a merenda escolar, era reprovada
porque teria como conseqiiéncia a deterioragdo do salario dos professores e a diminuigdo das
verbas destinadas a educagdo. A culpa da auséncia de qualidade no ensino parecia recair sobre
a grande aten¢do dispensada a nutri¢do em detrimento dos aspectos educacionais. Foi nesse

contexto que educagdo passou a ser considerada como oposto de assisténcia.

Ainda em concordancia com Kuhlmann Jr. (2005), o distanciamento entre assistencial e
educacional opde a fung¢do de guarda a funcdo educativa, como se ambas fossem
inconciliaveis. E importante salientar, porém, que as creches ndo tinham um carater

. . ) , . . .27
exclusivamente assistencial, mas também eram, no sentido mais amplo, educativas™ . Da

* E interessante enfatizar que o movimento da Escola Nova (movimento de renovagdo do ensino que foi
especialmente forte na Europa, na América ¢ no Brasil, na primeira metade do século XX), que difundia a
pedagogia ativa, incentivou o aparecimento dos jardins de infancia.

% E importante ressaltar que, apesar de todas as criticas feitas a esse modelo de educagio, surgido na década de
1960, ele pode ser encarado como um relativo avango em relago a visdo anterior de escola. Até entdo, esta tinha
como fung¢fo disciplinar a crianga pobre, considerada como menor desvalido ou delinqiiente. A partir dessa nova
idéia de educagfo, a crianga pobre passou a ser vista como carente culturalmente e sua escola a ter a fungio de
suprir essas supostas caréncias provenientes do meio sociocultural a que pertencia. Assim, os problemas da
pobreza passaram a ser colocados ndo mais como de natureza individual, mas como caracteristicas sociais e
culturais de determinada populagdo julgada inadaptada a vida e a ascensdo social (CAMPOS; PATTO; MUCCI,
1981).

2" Hoje é consenso entre os estudiosos da Educagdo Infantil e reconhecida por diversos documentos do MEC a
indissociabilidade entre educagdo e cuidado (CAMPOS, 1994; OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO
2001). Todas as situagdes ocorridas no interior da instituicio de Educagdo Infantil sfo educativas,
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mesma forma, os jardins de infancia ndo eram exclusivamente pedagogicos. Segundo esse
autor, a area educacional e a assistencial se faziam e se fazem presentes nos dois casos, de
modo que essas trajetorias paralelas encontraram muitos canais de comunicagio durante toda

a sua historia.

O conceito de creche, contudo, ainda hoje traz consigo idéias e sentimentos que
remetem a instituicdes ligadas apenas a cuidados corporais como higiene e alimentagdo, que

atendem a classe subalterna em periodo integral e que tém func¢do assistencial.

Ja quando se fala em pré-escola, sdo despertados pensamentos e emocdes relativos a
institui¢des com objetivos educacionais, destinadas as classes privilegiadas, de meio periodo e

com a fung¢do de preparar a crianga para o Ensino Fundamental.

De acordo com dados recentes do Censo Escolar, de 2005 a 2006, o aumento no nimero
de matriculas em creches foi inferior a 1%. Essa informacédo ¢ alarmante, haja vista o nimero
ja reduzido de criangas de zero a trés anos atendidas por creches em 2005, que, segundo a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), s6 era de 13%%®. Assim, em 2006, enquanto 1.427.942 criangas eram
atendidas por creches no Territorio nacional, 5.588.153 eram atendidas em pré-escolas, o que
corresponde a um numero mais de quatro vezes maior. Esses nimeros confirmam ainda a
presenca muito forte de uma das caracteristicas da histéria da Educagdo Infantil no pais, qual
seja, a de que o atendimento se amplia 2 medida que aumentam a idade da crianga e a sua
proximidade com o ingresso no Ensino Fundamental. Isso expressa a fungdo, ainda atribuida a

pré-escola, de preparar as criangas para a etapa subseqiiente da Educacgio Basica.

Observa-se, pois, que, de um lado, a Educagéo Infantil tem funcdo de guarda e custddia
das criangas. De outro, tem como objetivo preparar a crianga para o ensino posterior. Em

ambos os casos, esta etapa da Educacgio Basica esvazia-se de sentido formativo proprio.

Segundo Zabalza (1998), a escola infantil, além dos desafios comuns a todo o sistema

.29 , . .
educativo™, apresenta outros especificos de sua area, como, por exemplo, reforcar a propria

independentemente de serem conscientes pela professora ou de terem sido, ou nlo, planejadas com essa
finalidade (OLIVEIRA, 2004).

¥ Esses numeros indicam que uma das metas do Plano Nacional de Educagdo vai ficar no papel. Aprovado pelo
Congresso em 2001, estipulava que a cobertura até os trés anos chegasse a 30% em 2006 ¢ a 50% em 2011.

¥ Zabalza (1998, p.13) coloca trés desafios cruciais a todo o sistema de ensino: 1. Fazer com que o curriculo seja
concebido como processo formativo integrado; 2. Fazer de cada escola uma unidade institucional formativa com
identidade propria; 3. Ampliar o espaco de conhecimento e intervengdo dos professores, que passariam a ser
“profissionais do curriculo”.
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identidade e autonomia formativa, reforcar os lagcos de conex@o entre ela e 0 meio ambiente e

entre ela e o Ensino Fundamental, que deve ser visto como etapa de continuidade curricular.

Um exemplo que serve de referéncia para o mundo inteiro de que, tanto esses quanto
outros desafios podem ser superados, ¢ o da proposta pedagodgica desenvolvida em Reggio
Emilia. Ao contrario do que se pode pensar, o sistema educacional de Reggio, criado por
Loris Malaguzzi, ndo ¢ privativo nem elitista, mas, pelo contrario, oferece atendimento

integral a todas as suas criangas, inclusive aquelas portadoras de necessidades educacionais

especiais (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999)*.

Segundo Rinaldi (2002), em Reggio Emilia, as instituicdes de Educacdo Infantil sdo
lugares de transmissdo de cultura para as criangas, as familias e os professores, considerados
os trés sujeitos da educacdo, mas sdo, também, locais onde se cria cultura, “a cultura da
infancia, a cultura da crianga” (RINALDI, 2002, p.79), onde novas imagens de crianga,

infancia, familia e professor podem ser oferecidas a sociedade.

No Brasil, o aumento do numero de pesquisas sobre a crianca e sua educagdo (ROCHA,
1999), bem como a criagdo e atuagdo de uma Coordenadoria de Educagdo Infantil ligada ao
MEC e a incorporagdo da Educacdo Infantil ao sistema de ensino, sdo exemplos atuais de
como a sociedade estd procurando superar esses desafios. Tais medidas também corroboram o
reconhecimento e a formulagdo de uma nova identidade dessa modalidade de pratica social,

que ¢ a Educacdo Infantil.

E importante salientar que, de acordo com Silva e Rossetti-Ferreira (2006), esses
avancos sdo expressdes de outros tantos que vinham ocorrendo no campo da producdo de
conhecimento sobre a crianca pequena. Segundo as autoras, Oliveira (1994) relata como os
encontros da Associa¢do Nacional de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
desde 1995, fundamentaram as propostas apresentadas e aprovadas na Constitui¢do Federal.
Dai a importancia crucial da participag¢do da sociedade civil para a consolidag¢ao da identidade

propria da educagdo da crianga pequena que, a cada dia, se torna mais clara e concreta.

30 & - . . e1e , I .
E importante deixar claro que Reggio Emilia é apenas o exemplo de uma experiéncia que deu certo. Querer
copia-la seria contraditdrio até mesmo com os principios norteadores que a ela subjazem.
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2.2.2 Algumas palavras sobre a interferéncia do Banco Mundial na educacdo das criangas

pequenas

Como visto, ¢ visivel o destaque que o tema da infancia recebe no cendrio nacional e
internacional, fazendo com que essa fase seja vista como um momento privilegiado para

varios tipos de intervengdes.

Segundo Penn (2002), todavia, as criangas pequenas estdo sendo consideradas maleaveis
e suscetiveis a influéncias externas e o argumento de que o cérebro se desenvolve com maior
intensidade nos primeiros anos de vida faz com que qualquer programa que vise ao

desenvolvimento cerebral seja avaliado positivamente.

Seguindo essa abordagem, o Banco Mundial propde uma educacio unica para todas as
criangas, ja que elas passariam pelos mesmos estadios de desenvolvimento, nas mesmas

idades, nas diversas regides do mundo.

Antes, entretanto, de adentrar nesse ponto, se faz necessario um breve esclarecimento

acerca do que ¢ o Banco Mundial e por que essa instituicdo se interessa pelas criangas.

O Banco Mundial é a denominagdo genérica para inumeras instituigdes financeiras
internacionais, como o Banco Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento
(BIRD) e a Associagdo Internacional de Cooperagdo Financeira e Desenvolvimento
Internacional. E propriedade de 181 paises-membros, cujas perspectivas e interesses sdo
representados por um conselho dirigente e um conselho diretor sediados em Washington. Seu
objetivo inicial era promover um novo fluxo de desenvolvimento e a reconstrucdo das
economias debilitadas pela Segunda Guerra Mundial. O Banco traduz, entretanto, essas
intengdes com liberalidade e, atualmente, tem interesses financeiros em quase todos os paises

em desenvolvimento ou em transi¢do (PENN, 2002).

Ainda segundo Penn (IBID), a missdo do Banco ¢ como “um cantico do idealismo”, pois
remete a um mundo livre da pobreza, prometendo enfrentd-la com vistas a resultados

31
duradouros” .

O modelo de desenvolvimento humano que subsidia as politicas do Banco Mundial

reflete o modelo de desenvolvimento econdmico. A Teoria do Capital Social, que sustenta a

31 ey s o - . ,
Apesar desses ideais, ha inimeras evidéncias de que essas iniciativas sdo mal sucedidas, como também de que
podem contribuir para tornar a situa¢do de miséria mais aguda.
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idéia de que aumentar o capital social de uma pessoa leva a maior competitividade e a maior
produtividade, embasa em grande parte as medidas recentes do Banco em relacdo ao tema do
bem-estar-social. Assim, para essa instituicdo, o objetivo da infincia ¢ tornar as criangas

adultos plenamente produtivos, o “capital humano” do futuro.

Segundo Rosemberg (2002a), as influéncias do Banco Mundial na Educagdo Infantil
brasileira, a partir do governo Fernando Henrique Cardoso (1994), se fazem sentir por meio

de dois eixos complementares:

(...) o da reforma educacional geral que, entre outras medidas, preconizou, em seu
inicio, a prioridade absoluta de investimentos publicos no Ensino Fundamental; o
da retomada da proposta de programas “ndo formais” a baixo investimento publico
da Educagdo Infantil para criangas pequenas pobres. (P.12).

Essa reforma educacional, de carater economicista, procura adequar as politicas
educacionais as politicas de desenvolvimento econdmico alinhadas & nova ordem mundial. E
nesse contexto que o Banco Mundial estabeleceu o Ensino Fundamental como o nivel
privilegiado para o investimento dos recursos publicos, ja que as taxas de retorno do
investimento publico no Ensino Fundamental seriam maiores do que em outros niveis de
ensino. O Fundo de Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEEF) € a tradug¢do mais concreta dessa medida’®.

Outra linha de a¢do do Banco Mundial, agora especifica para criancas pequenas, ¢ a

chamada Desenvolvimento Infantil>>

(DI), que possui uma fung¢do instrumental: prevenir ou
compensar caréncias das criancas pobres mediante da retomada, praticamente sem alteracao,
dos modelos de atendimento “ndo formais**” apoiados em investimentos publicos reduzidos e

no custeio (direto ou indireto) pela comunidade.

32 E necessario esclarecer que as criticas a essa dimensdo da reforma educacional ndo contestam a prioridade do
Ensino Fundamental, mas sim a reducdo dos gastos publicos com educagdo, o que transformou a “prioridade”
em “exclusividade”. (ROSEMBERG, 2002a)

¥ Rosemberg (2002a) considera inquietante que a literatura reserve a expressdo “Desenvolvimento Infantil” para
paises subdesenvolvidos e “Educacdo Infantil” para os desenvolvidos, ja que o primeiro conceito, além de poder
ampliar o enfoque educativo para saide e nutri¢do, a expressio pode driblar a regulamentagdo educacional que
preconiza padrdes institucionais e profissionais para a Educagio Infantil.

M Segundo Rosemberg (2002a), os programas “ndo formais”, além de seu carater informal, sdo programas
incompletos, implantados como solugdes de emergéncia, porém extensivas, o que redunda, geralmente, em
atendimento de baixa qualidade e de grande instabilidade, sendo destinados a populagdes pobres que necessitam
e tém direito a programas completos ¢ estaveis como medidas de correg¢do das injusti¢as sociais que sofrem
histérica e sistematicamente. E o caso, por exemplo, dos programas “crianca para crianca” e das creches
domiciliares.
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O Banco defende essa posi¢do, demonstrando exemplos de programas em paises
subdesenvolvidos e seus baixos custeios anuais, além de sugerir outras medidas
(vergonhosas!) para manter os baixos custos, como, por exemplo, a focaliza¢do dos servigos
em populagdes desfavorecidas economicamente e a contratagdo de agentes comunitarios
treinados ou membros da familia para serem “usados” como professores das criangas, o que
remete as antigas creches domiciliares. Tais medidas ndo parecem poder ir além de uma

“socializacdo precoce pra a subalternidade e repudio a escola”, como j& definia Rosemberg

(1999) ha longa data.

Além disso, tais parametros vdo na contramdo dos diversos estudos indicados pela

literatura internacionalmente sobre a qualidade na Educagdo Infantil, como os de Zabalza

(1998), os quais ja foram mencionados.

E importante atentar para o poder de formacdo de opinido de érgdos como o Banco
Mundial, os quais hd tempos passaram a ter influéncia direta na formulag¢do de politicas
publicas e nas justificativas dadas pelos governos para isso; em outras palavras, para a

maneira de se pensar a crianga e a educagao a ela destinada, por exemplo.

2.3 Os papéis assumidos pela professora de Educacio Infantil ao longo dos séculos

A vida é uns deveres que nds trouxemos para fazer em casa.
Quando se vé, ja sdo 6 horas: ha tempo...

Quando se vé, ja é 6feira...

Quando se vé, passaram 60 anos...

Agora, é tarde demais para ser reprovado...

E se me dessem - um dia - uma outra oportunidade,

eu nem olhava o relogio.

seguia sempre, sempre em frente ...

L ; o 35
E iria jogando pelo caminho a casca dourada e inutil das horas™ .

(MARIO QUINTANA)

Conforme visto na se¢do anterior, de um modo geral, as institui¢des de Educagdo

Infantil ao longo de sua histdria, passaram por inumeras transformacdes e a educacdo da

35 Trecho do poema “Seiscentos e sessenta e seis”.
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crianga pequena tem cumprido vérias fun¢des no decorrer dos séculos, como: guarda,

protecdo, alimentacdo e compensagdo de supostas caréncias que as criancas pobres teriam.

A compreensdo que se tem da institui¢do de Educacdo Infantil permite vislumbrar qual é
ou deveria ser o papel da professora, papel este influenciado pelo que essa profissional pensa

acerca da creche, da pré-escola e da populacdo que ¢ atendida no interior dessas institui¢des.

\

Viérias foram as denominagdes, bem como as fungdes, referentes a professora da
primeira etapa da Educagdo Bésica no decorrer dos séculos: pajem, monitora, jardineira,
mestra, tia, entre outras. Tais designacdes estdo intrinsecamente ligadas aos objetivos da

Educacao Infantil em determinados momentos historicos da sociedade.

Em sua origem, as creches foram consideradas como uma modalidade de caridade e,
dadas as proprias caracteristicas inerentes a esse tipo de entidade, as atividades nela exercidas
guardavam também um carater de trabalho leigo, voluntario, mais dependente do idealismo e
da boa vontade das pessoas envolvidas do que de uma formagdo profissional especifica

(CAMPOS, 1991).

Essa visdo dificultou com que as pajens, profissionais que atuavam diretamente com as
criangas, reivindicassem possiveis melhorias salariais e de condigdes de trabalho, ja que essa
atitude teria um carater negativo na medida em que se contrapunha a imagem de caridade e de

favor, associada ao tipo de atendimento destinado a populagdo mais pobre.

O surgimento de outras modalidades de atendimento, preferidas pelo seu custo mais
.36 . . . . .

baixo™, introduziu uma nova categoria de pessoal que atuava diretamente com as criangas: a

monitora, sem formacgdo especializada, que atendia grupos numerosos a partir de uma

orienta¢d0, mais ou menos proxima, de professoras ou técnicos.

Segundo Campos (1991), as peculiaridades do atendimento as criangas pequenas,
principalmente em creches, tém contribuido negativamente para que as pessoas responsaveis
pelas criancas nessas instituigdes construam uma identidade profissional. Entre essas

particularidades estio

1. a de desempenhar, integrada a sua acdo educativa, a fungdo de garantir, durante
parte do dia, a sobrevivéncia do educando;

2. a de atuar junto a popula¢do mais jovem de educandos. (P. 48).

3¢ As creches residenciais sio um exemplo desse tipo de atendimento que, apesar da resisténcia popular e de
muitos técnicos que apontavam os diversos problemas ligados a qualidade do seu funcionamento, se
multiplicaram por todo o Territdrio nacional.
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Assim, o fato de muitas atividades desenvolvidas na creche implicarem uma interagao
mais “corpo a corpo” concorre para que ndo sejam percebidas como sendo educativas (estas
seriam reservadas a atividades mais proximas ao modelo escolar) e delegadas a esfera do

‘L . L 137
doméstico, o que induz a uma desvalorizagdo profissional™".

Campos (IBID) chama a aten¢do, ainda, para o fato de que tais especificidades do
trabalho com criangas pequenas interferem, inclusive, na hierarquia de cargos e fungdes no
interior das instituicdes educativas. Segundo a autora, sdo pelo menos trés tipos de fatores

envolvidos nessa relacdo:

- atividade direta com o educando (quanto mais diretamente ligada ao educando
menor o prestigio do profissional);

-idade do educando (quanto menor o educando menor o prestigio do profissional);

- proximidade do corpo (quanto mais imediatamente ligado a sobrevivéncia- e
portanto ao corpo- do educando, menor o prestigio do profissional). (P.49).

Estas reflexdes podem facilitar a compreensdo de algumas situagdes de trabalho,
vivenciadas por profissionais dessa etapa educacional, e que ainda hoje se fazem presentes
tanto no interior de uma mesma instituicdo quanto no confronto com outras. Um exemplo € a
diferenca salarial entre as professoras de Educacdo Infantil e daquelas das demais etapas da
Educagdo Basica, ou ainda, entre as docentes que atuam em creches e as que trabalham em

pré-escolas.

Na origem dos jardins de infancia, havia surgido, ainda, outra personalidade responsavel
pela crianga: a jardineira. Esta personagem deveria concentrar-se, em seu trabalho, nos
interesses e necessidades das criancas, que deveriam ser tratadas por ela com todo amor e
carinho, mas sem interferir em seu crescimento. As jardineiras possuiam guias de trabalho,
manuais, também destinados as maes, que mesclavam germens de uma psicologia do
desenvolvimento com a religido. Dessa forma, Froebel comecou a definir essa mulher ndo
como profissional, mas como uma “meia-mae”, que conhecia sobre os interesses e

necessidades das criangas, mas que possuia essencialmente um “coracdo de mae” a nortear

sua conduta (ARCE, 2001).

3T A esse respeito, Cerisara (2002) levanta algumas questdes: “Sera possivel pensar no trabalho realizado com
essas criancas [de 0 a 6 anos] em institui¢des de Educacéo Infantil sem atividades que incluam a maternagem e
praticas ligadas ao trabalho doméstico? Serdo essas atividades excludentes da competéncia profissional? Como

construir um perfil profissional, se as praticas que sdo desenvolvidas se mesclam com as praticas domésticas?”’
(P. 56).
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Para Montessori, discipula de Froebel no inicio do século XX, a Psicologia do
Desenvolvimento forneceria a cientificidade necessaria para que esta mulher, de simples
jardineira, se elevasse a categoria de mestra; entretanto a mestra, ou professorinha, como era
por vezes chamada no cotidiano das salas de Educacdo Infantil, caberia apenas o papel de
coadjuvante no ensino-aprendizagem, sendo sua principal fun¢do organizar as condigdes
ambientais para que a crianga pudesse agir de forma autonoma. Vale ressaltar, ainda, que a
formagdo da mestra ndo deveria se caracterizar pelo conhecimento tedrico, mas por uma
autoformag@o, incluindo o treino e o aperfeicoamento das seguintes aptiddes: observagio,

calma, paciéncia, humildade, autocontrole, entre outras.

Com a chegada da educag¢do compensatoria no Brasil, contudo, no final século XX,
conforme a qual as caréncias das criancas pobres deveriam ser supridas por meio da sua
preparagdo para a alfabetizagdo, a atitude exigida daquela que € responséavel por sua educagdo
nas pré-escolas também muda. A partir dai, suas acdes ganharam um carater mais formal de
“ensino” como transmissoras de conhecimentos.

a®®”, que se propaga até os dias de hoje nas

Essa figura assemelha-se a figura da “ti
institui¢des de Educacdo Infantil, demonstrando uma caracterizagdo pouco definida da

profissional que atua com criangas pequenas.

Segundo Arce (2001, p.174)

(...) essa mulher/mée ndo chega a ser professora devido a proximidade extrema que
seu trabalho possui com o doméstico e o privado (...) e por outro lado nfo chega a
ser mae, pois, biologicamente, ndo foi ela a responsavel por todas aquelas criangas
que ficam sob seus cuidados.

Kramer (2005) chama a atencdo para o fato de o significado dessas denominagdes, a que
sdo submetidas as professoras, poder influenciar a visdo que elas tém de si mesmas, de sua
autoridade e poder. Para tanto, a autora se remete a Bakhtin no que se refere aos processos de
constitui¢do da subjetividade. Segundo o estudioso, quando a expressdo ¢ materializada
mediante a linguagem, ela exerce um efeito reversivo sobre a atividade mental. Assim, o
mundo exterior vai sendo adaptado as possibilidades da expressdo, suas tendéncias e

orientacdes, processo que vai constituindo o que Bakhtin denominou “ideologia do

3% E interessante chamar a aten¢do ao fato de que a denominagdo “tia” também ¢ utilizada para nomear as
professoras do Ensino Fundamental, e que, supostamente, pode ter sido “importada” pela Educagdo Infantil,
evidenciando a auséncia de uma identidade prépria para essa etapa educacional.
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cotidiano”, que, embora ndo seja fixa ou ordenada em um sistema, acompanha os atos dos

sujeitos e seus estados de consciéncia.

Com base nessa teoria, pode-se inferir que, no caso da Educagdo Infantil, uma
subjetivacdo estd sendo formada no cotidiano, de forma a modelar aquelas que atuam com as
criangas pequenas menos como profissionais, professoras e mais como “tias”, “meninas”

(KRAMER, 2005).

E interessante atentar, ainda, para a pequena (praticamente inexistente!) participagio
masculina entre as professoras da Educag@o Infantil ao longo da histdria, até os dias de hoje.
Segundo Cerisara (2002), a busca da identidade profissional das professoras de criangas
pequenas exige que seja levado em consideragdo o género a que ela pertence, ja que a
categoria género ¢ uma dimensdo decisiva na organizagdo da igualdade e da desigualdade na

sociedade.

De acordo com Campos (1991), esse afastamento do homem de profissdes ligadas a
Educag¢do da Infincia pode ser compreendido, tanto pelo atributo de trabalho ‘“‘sujo”
(principalmente em relacdo as creches), como pelos menores saldrios oferecidos para este
trabalho. Além disso, a autora acrescenta outro complicador a essa lista: a sensualidade que
impregna a intera¢do adulto-crianga pequena. Apesar de interdito, “suspeitar a presenca do
desejo nessa relagdo ¢ mais facilmente admissivel na interacdo mulher-crianga que na
homem-crianga”. (CAMPOS, 1991, p.54). Assim, quando homens se dedicam ao trabalho
educativo com criangas pequenas, passam a ser ‘‘suspeitos” tanto em relacdo a sua

moralidade, quanto acerca da sua masculinidade.

Esse fato € preocupante, haja vista a importancia das criancas poderem contar também
com o referencial masculino nas institui¢des de Educacdo Infantil, o que € indispensavel ao

seu processo de socializagdo e de desenvolvimento, como destaca Cerisara (1996):

O movimento que busca a integra¢do ¢ a complementaridade entre feminino e
masculino supde que se abra espago para que o homem possa lidar com o afeto, o
sentimento, a maternagem, assim como para praticas profissionais com fei¢des
masculinas dentro das institui¢des de Educago Infantil, com vistas a colaborar para
a ruptura das discriminagdes de género nas ocupagdes ligadas ao cuidado e a
educag@o das criangas de 0 a 6 anos e a contribuir para o processo de socializagio
de meninos ¢ meninas. (P.166).

Ainda em relagdo a esse tema, ¢ importante atentar para os modelos educativos

propostos pelo Banco Mundial, que, conforme visto anteriormente, prevéem a recriagdo de
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programas que sustentam a subordinagdo de género, como as creches domiciliares. Segundo

Rosemberg (2002), esses programas:

(...) consideram que as mulheres sdo destinadas a permanecer em casa cuidando de
seus filhos ou dos filhos de outras mulheres, sem receber formagdo e titulagdo
profissional; que mulheres com escolaridade incompleta merecem “cursos para
maes”, com verbas da Educagido Infantil ¢ ndo uma formagdo completa como
cidadas no contexto da educagdo de jovens e adultos; que homens sfo seres
inadequados para educar e cuidar de criangas. (P.25).

Os inimeros avangos legais e cientificos, contudo, que se alcangou em relagdo, ndo sé a
39 . . s . o .

mulher””, mas também no que diz respeito as criangas, principalmente por meio da
promulgacdo da Constituicdo de 1988 e da divulgacdo dos estudos sociointeracionistas de
desenvolvimento e aprendizagem humana, implicam numa reestruturagdo das relagdes sociais
como um todo e na criagdo de equipamentos sociais ja que, segundo Craidy (2005), “como
sujeito de direitos politicos e sociais iguais aos dos homens, a mulher ja ndo ficara confinada
ao lar e como sujeito de direitos (...) a crianga necessitard de equipamentos sociais que

complementem a acdo da familia.” (P.02).

Nessa nova visdo de crianga, como sujeito de direitos, protagonista historico e cidaddo
em desenvolvimento, a figura do professor ndo ¢ mais aquela que molda comportamentos ou
repassa conhecimentos aos alunos, mas a de interlocutor que aponta caminhos, organiza
ambientes ¢ materiais e troca informagdes com o educando em um processo reciproco de
crescimento. O professor deste século deverd compreender que toda relagdo humana ¢
transformadora e que, em decorréncia, ao cuidar de uma crianga, ele a estard educando,

mesmo que disso ndo tenha plena consciéncia.

Segundo Campos (1994), as duas modalidades de atendimento voltadas para a crianga
pequena no Brasil, geralmente denominadas de ‘“assistencial” e “educacional”, sendo a
primeira destinada a camada popular e a segunda a classe média, estdo longe de responder as
concepgdes mais atuais de desenvolvimento infantil. Isto porque essas novas concepgdes
fundamentam suas propostas curriculares em critérios de qualidade definidos por grupos de
pesquisadores europeus € norte-americanos que, por sua vez, trazem nessas propostas um

carater integrado, sem privilegiar um aspecto em detrimento do outro, mas procurando dar

** De acordo com o inciso 5° do capitulo VII da Constituigdo de 1988, “Os direitos e deveres referentes a
sociedade conjugal sdo exercidos igualmente pelo homem e pela mulher”.
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conta de todos, na medida das necessidades ¢ interesses das criangas e também de acordo com

os padrdes e valores culturais e da sociedade onde ela esté inserida.
Assim,

(...) a perspectiva coerente com a moderna no¢do de cuidado tem sido usada para
incluir todas as atividades ligadas a protecdo de qualquer crianga: alimentar, lavar,

trocar, curar, proteger, consolar, enfim, “cuidar”, todas fazendo parte integrante do
que chamamos de “educar.” (CAMPOS, 1994, p. 35).

Kramer (2005), entretanto, chama a atencdo para o fato de que o bindmio cuidar e
educar algumas vezes sugere a idéia de duas dimensdes independentes: uma relativa ao corpo,
sem levar em consideragdo o fato de que a atividade de cuidar ndo se restringe a higiene, mas
engloba a satide como um todo, os afetos e os valores morais*’, e a outra aos processos
cognitivos. Para a autora, “a pedagogia, voltada para o ensino e o trabalho com as idéias, ndo
sabe como lidar com a materialidade do corpo.” (IBID, p.65). Além disso, ndo se pode
esquecer de que o cuidar estd historicamente vinculado a assisténcia e ao corpo, tarefa

delegada a pessoas desqualificadas profissionalmente. Logo,

(...) em espacos de formagdo de profissionais que atuam junto a crianga pequena, ¢
freqliente a polémica em torno das duas atribuigdes, em especial quando de trata de
professoras das redes publicas, que, em inimeros casos, ndo assumem para si a
fungdo de cuidar por entendé-la como relativa a atividades relacionadas ao corporal e
ao doméstico, como dar comida, dar banho, cuidar do espago em que se
trabalha/estuda. (KRAMER, 2005, pp. 68 e 69).

Dessa forma, a separacdo entre os atos de educar e cuidar também inclui uma
conotag¢do hierdrquica estabelecida entre professoras e auxiliares, sendo as primeiras
responsaveis pela educagdo da crianga, e as outras, pelos cuidados, em termos bem restritos.
De acordo com Cerisara (2002), tal hierarquizagao, que ¢ oficial entre as duas profissionais, ¢
evidenciada mediante indicadores concretos, tais como carga hordria semanal de trabalho,

salario e formagdo, fato que influencia a diferenciacido de fungdes no interior das institui¢des.

Se acredita-se, contudo, em uma visdo integrada da Educagdo Infantil, a co-existéncia
desses dois tipos de profissionais, cada um responsavel por uma fung¢do definida, precisa ser

repensada.

40 A atencdo individualizada a crianga, por exemplo, também ¢é uma forma de cuidado. Assim, quando a
professora atenta para a sua fala, aos seus desejos, quando lhe da colo e aconchego, pode-se dizer que esta
cuidando dela.
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Oliveira-Formosinho (2001) percebe a interligacdo de educagdo e cuidado como um
diferencial do trabalho das professoras de Educacdo Infantil, o que inviabiliza uma separagao
de fungdes. Segundo a autora, esse acumulo de papéis alarga naturalmente a sua funcdo em

< x . Co x 41
relacdo a dos demais profissionais da educagdo .

Assim, apesar da similaridade entre os papéis das professoras de Educagdo Infantil com
os dos outros professores, existem muitos aspectos particulares ao trabalho das primeiras.
Estes aspectos configuram uma profissionalidade especifica do trabalho das educadoras de
infancia. Dessa forma, Oliveira-Formosinho (IBID) apresenta um quadro organizado em torno
de trés dimensdes que expressam a singularidade da profissionalidade das educadoras dessa

primeira etapa da Educacdo Basica, que sdo:
1 caracteristicas da crianca pequena;
2 caracteristicas dos contextos de trabalho e
3 caracteristicas do processo e das tarefas desempenhadas pelas educadoras.

Em relacdo a crianca pequena, a estudiosa aponta trés caracteristicas especificas
decorrentes do seu estadio de desenvolvimento, dos seus processos de crescimento ¢ de sua

vulnerabilidade.

Segundo a autora, “a criangca ¢ um todo integrado com uma dindmica intensa.” (ID,
IBID, p. 82). Essa “globalidade” da crianga, requer das professoras um alargamento de
responsabilidade pelo seu funcionamento, além de proporcionar uma indefini¢ao de fronteiras

quanto a sua atuagao.

Além dessa caracteristica, a crianga pequena apresenta certa dependéncia do adulto nas
rotinas de cuidado (higiene, limpeza, saude), fato que chama a aten¢do para sua
vulnerabilidade (fisica, emocional, social) e que tem relagdo com a necessidade de atencgdo
privilegiada aos aspectos socioemocionais imprescindiveis para o progresso nos diferentes

ambitos do desenvolvimento.

No que concerne as caracteristicas dos contextos de trabalho, Oliveira-Formosinho
(IBID) apresenta uma variedade de contextos onde se prestam os servicos educacionais, entre
os quais estdo os contextos pedagogicos (que possuem uma intencionalidade educativa

assumida) e os contextos de custddias (em que prevalece uma missdo centrada na guarda

#! Kramer (2005) chama a atengio para o fato de que ha atividades de cuidado especificas a Educacio Infantil,
como, por exemplo, aquelas que um bebé nio pode fazer sozinho, como tomar banho; contudo, no processo de
educagdo, em qualquer nivel de ensino, cuida-se do outro.
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segura ¢ nos cuidados as criangas enquanto seus pais trabalham). Esta diversidade de
contextos influencia as condi¢des de trabalho das professoras no que se refere a autonomia

profissional, aos processos de trabalho e ao estilo de interacdo com as criangas.

O ambito alargado de relagdes e interacdes - com criangas, auxiliares, familiares,
psicologos, estagidrias etc - que se requer das educadoras de infincia, a varios niveis, também
¢ responsavel pela maior abrangéncia do seu papel42 e se constitui como mais uma
singularidade de sua profissdo. Nas palavras de Oliveira-Formosinho (2001, p.89), “podemos
assim dizer que a profissionalidade da educadora da infincia se situa no mundo da interagdo e

que ai desenvolve papéis, fungdes, actividades, interfaces”.

Além disso, a especificidade da educagdo da infancia revela-se, ainda, no fato de ser

mais centrada no educando do que no processo educativo ou no educador. Dessa forma,

(...) o processo educativo na educacdo de infancia distingue-se do processo
educativo dos outros niveis de ensino, mesmo do nivel de ensino subseqiiente que é
0 ensino primario, pela centralidade que confere a interac¢do iniciada pela crianga
como base ou elemento importante do processo educativo em jardim de infancia.
(ID, IBID, p. 87).

Ainda segundo a autora, uma vez assegurados os critérios basicos de qualidade, tais
como razao adulto/crianca e o tamanho do grupo, os fatores mais importantes que contribuem
para uma melhor qualidade do trabalho das professoras sdo: a formagdo para a
individualizacdo do ensino-aprendizagem, a énfase a atividade auto-iniciada pela crianga, o
suporte pelo professor ao desenvolvimento da criangca, um clima social positivo e o
envolvimento dos pais. Assim, caracteristicas pessoais e profissionais das educadoras, como a
sensibilidade e a aptiddo de motivar a crian¢a definem sua capacidade de intera¢do no ensino-
aprendizagem e constituem fator critico na qualidade do desenvolvimento e da aprendizagem

da crianga.

Neste sentido, a Escala de Observacio do Empenhamento do Adulto” (BERTRAM,
apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001), instrumento metodoldogico utilizado em varios

projetos de pesquisa, no Brasil e no Exterior, e que permite focar a visdo do observador nas

0 modelo curricular de Reggio Emilia, por exemplo, investe uma ateng¢do especial na interacdo dos
professores com as criancas, com as familias e com os demais professores como sendo este aspecto
imprescindivel ao bom desenvolvimento profissional das docentes e, conseqiientemente, ao atendimento de
qualidade para as criangas (RINALDI, 2002).

“ Para um melhor detalhamento da Escala de Envolvimento do Adulto, ver Oliveira-Formosinho (2001)
capitulo 4.
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caracteristicas da intervencdo do adulto para com as criangas, selecionou como foco trés
ambitos de agdo da educadora: 1 a sensibilidade do adulto para com a crianga, 2 o grau de
autonomia que o adulto confere a crianga e 3 o grau de estimulacido que o adulto oferece a

crianca.

Segundo Oliveira-Formosinho (2001), essas trés dimensdes do trabalho da professora de
Educacdo Infantil propostas pela Escala permite “adentrar em aguas profundas” no que se
refere ao respeito pela crianca, a crenga na sua competéncia e, portanto, na sua estimulacio

mediante propostas de trabalho que partam das suas necessidades e interesses.

Nesta mesma direcdo, o papel do professor, em Reggio Emilia, centraliza-se

(...) na provocagdo de oportunidades de descobertas, através de uma espécie de
facilitagdo alerta e inspiradora e de estimulag@o do didlogo, de acdo conjunta e da
co-construgdo do conhecimento pela crianga. Uma vez que a descoberta intelectual
¢ supostamente um processo essencialmente social, o professor auxilia mesmo
quando as criangas menores aprendem a ouvir os outros, a levar em consideragéo
seus objetivos e idéias e a se comunicar com sucesso. (EDWARDS, 1999, p.161).

Assim, na proposta pedagogica de Reggio, o professor ¢ um verdadeiro “parceiro” das
criangas, apoiando-as e oferecendo-lhes auxilio, recursos e estratégias para que possam

prosseguir quando encontrarem dificuldades.

E importante, porém, destacar que as representacdes de professor e Educacdo Infantil
que embasam a filosofia de Reggio Emilia passam por outras, de infancia e crianga, que, por
sua vez, podem ser reinventadas pela sociedade. Dito de outra forma, cada sociedade cria a
propria representacdo do que sdo as criangas, o que se reflete na escola que € proposta a elas.
Assim, uma representacao forte de crianca, também, ¢ uma representagdo intensa do professor

e da escola.

No caso de Reggio, desde o término da Segunda Guerra Mundial, Malaguzzi dedicou
sua vida ao estabelecimento de uma comunidade didatica composta por professores de varias
linhas e especialidades que trabalhou junto por décadas, com pais, membros da comunidade e

milhares de criancas, para formar um sistema que hoje funciona*.

Apesar da grande exigéncia para que os professores cumpram os ideais sociais, 0 que

demanda muito esforco e dedicacdo de sua parte, esses profissionais consideram o seu

“ Um fato importante que parece distinguir os educadores de Reggio Emilia de outros ¢ o de verem o seu
trabalho e desenvolvimento profissional como uma atividade publica, que ocorre dentro da vida compartilhada
da escola, da comunidade e da cultura, o que faz com que coloquem um forte valor sobre si mesmos,
comunicando e interagindo dentro e fora da escola. (GARDNER, 1999).
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trabalho gratificante e envolvente, bem como vital para o progresso da sociedade e bem-estar

humano. (GARDNER, 1999).

2.3.1 Uma nova formagdo para um novo professor

Diante de tantas expectativas em relacdo a esse novo profissional, que estd em plena
vigéncia de constituicdo de sua identidade, a formagdo especifica para o exercicio de sua

fun¢do se faz cada vez mais necessaria.

Oliveira (2004) argumenta que a formacdo desse novo educador deve incluir o
conhecimento técnico e o desenvolvimento de habilidades para realizar atividades variadas,
particularmente expressivas, e para interagir com criangas pequenas. O documento Subsidios
para Credenciamento e Funcionamento de Instituicoes de Educacdo Infantil (1998b, vol. I)
traz em seu texto que “as criangas precisam de educadores qualificados, articulados, capazes
de explicitar a importancia, o como e o porqué de sua pratica...” (P.18). Por sua vez, Machado
(1999), a partir de uma atitude interacionista, propde que o educador seja um mediador
eficiente das interacdes das criancas, sendo capaz de organizar ambientes que promovam
essas interagdes, além de trazer sempre um elemento de conhecimento novo. Kuhlmann Jr.
(1998a), ao refletir sobre a formulagdo de propostas pedagogicas que tomem como ponto de

(13

partida a crianca, alerta: “... ndo € a crianga que precisaria dominar conteudos disciplinares,

mas as pessoas que as educam.” (P.65).

Neste sentido, a LDB/96, em seu artigo 62, traz como exigéncia a formag¢do minima em
nivel médio na modalidade normal para a atuagdo do professor junto a turmas de Educagdo
Infantil, o que significa um progresso se for levado em consideracdo o nimero de professoras

sem uma forma¢do minima trabalhando com criangas de até seis anos ao longo da historia.

Até o momento atual, entretanto, uma titulagdo de nivel médio ou superior ndo garante a
preparacdo adequada para o trabalho com criancas pequenas. Um aluno do curso de
Pedagogia, por exemplo, pode obter o diploma sem ter participado de uma tunica disciplina
especifica da area de Educacdo Infantil, j& que em grande parte dos cursos estas disciplinas

sdo optativas.
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Atento a esse fato, o Conselho de Educa¢do do Ceard incluiu na elaboragdo da

Resolugio N.° 361/2000%, a exigéncia de

(...) haver a inclusdo nos programas dos cursos em nivel médio e superior
(licenciatura, seqiienciais ou de pos-graduacdo) de contetidos que abordem as
seguintes tematicas: desenvolvimento da crianga; histdrico, concepgdes e fungdes
da Educagdo Infantil; estratégias de organizagdo do espago e dos materiais, no
ambito da Educagdo Infantil; concepgdo e estrutura curricular especificas para a
Educagio Infantil, nelas incluidas as didaticas especiais.

Outro aspecto alvo de atengdes, quando se fala na redefini¢do do curriculo dos cursos de
Pedagogia, diz respeito a necessidade de ampliar a experiéncia docente dos alunos em
instituicdes de Educagdo Infantil. Acredita-se que o contato com criangas desde o inicio do
curso facilitara a compreensdo acerca do seu papel nas relagdes de cuidado e educacdo das
criangas, trazendo discussdes enriquecedoras para sua formagdo e evitando uma possivel

frustragdo profissional.

Observa-se, pois, que hd uma grande diferenca entre possuir uma titulagdo para trabalhar
com criangas pequenas e ter uma formacdo adequada para esse fim. O primeiro caso diz
respeito a um titulo mediante o qual o estudante obtém ‘“‘autorizag¢@o”, por meio de um
diploma, para atuar na Educacdo Infantil, enquanto o segundo refere-se a todo um processo
pelo qual o aluno tem estreito contato com diversos assuntos especificos para trabalhar com
essa faixa etaria, tendo a oportunidade de refletir sobre inimeras situagoes e realidades da

area e onde o diploma representa o apice dessa jornada.

Dados recentes do MEC (2002), todavia, informam sobre o baixo nivel de formagao dos
docentes que atuam em creches e pré-escolas no Brasil, € mais especificamente no Nordeste:
existem 15.756 professores atuando em creches nessa regido, dos quais apenas 1.163 possuem
nivel superior completo, o que representa 7,4% dos docentes atuantes nessa etapa da

educacdo. J& na pré-escola, apenas 10,4% do total de professores detém essa formagao.

Esses dados sdo preocupantes, haja vista a intrinseca relagdo entre a formacdo do

professor e a qualidade dos servigos prestados as criancas em instituigdes educativas.

As lutas que vém sendo travadas em prol de uma formagao adequada e de qualidade

para as professoras da Educagdo Infantil, contudo, ndo podem esquecer de que as condigdes

# Vale registrar que, neste Estado, a sociedade civil, representada principalmente pela entio Comissdo
Interinstitucional de Educagéo Infantil (hoje Férum de Educagdo Infantil) do Ceara, contribuiu ativamente na
elaboracdo desta Resolugdo.
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de trabalho e a valorizagdo profissional, entre outros fatores, também implicam o servigo
prestado pelas docentes e precisam ser levadas em consideragdo pelas politicas publicas. Por
outro lado, € preciso ter atencdo redobrada para que, na busca por uma melhor formagio para
as professoras da infincia, evitem-se erros antigos, a fim de que se possam vislumbrar

maiores chances de sucesso nessa empreitada.

Viérios autores, como Cruz (1996a), Machado (1998), Oliveira (2003), e Porto e Cruz

(2004) dedicaram-se a esse tema, trazendo inumeras contribui¢des a area.

Segundo Cruz (1996), os cursos de formagdo para professores de Educacdo Infantil ndo
podem perder de vista dois grandes conjuntos de informagdes que precisam ser trabalhados:
aquele referente a crianca e sua familia - o desenvolvimento infantil em suas multiplas
dimensdes; a historia, as condi¢des socioecondmicas, 0s costumes, os valores, as brincadeiras
etc, das familias - e outro com informacées relacionadas a creche/pré-escola e ao trabalho
que deve desenvolver junto as criancas e suas familias — pequeno historico e situagdo atual
do atendimento a crianca no Brasil; topicos de Linguagem, Matematica, Ciéncias, Artes e
atividades fisicas; informagdes sobre o delineamento da programacgdo, planejamento de
rotinas e atividades, organizac¢do dos espagos e dos materiais, elaboracdo de avaliagdes etc;
dados sobre as necessidades e problemas nutricionais da infancia, organiza¢do de cardapios
etc e sobre a saude da crianga pequena; ética, legislagdo sobre a crianga e a respeito do

. . 46
funcionamento das creches e pré-escolas .

Além dos conhecimentos abordados ha pouco, a autora enfatiza a necessidade de os
cursos de formacdo desenvolverem habilidades e competéncias das professoras, dentre as
quais destaca a observacido (n3o apenas da crianga, mas do seu proprio trabalho) e a
descentracio do proprio ponto de vista, para que possa compreender melhor o pensamento

das criangas para, entdo, problematiza-lo e instiga-lo.

Apos extensa revisdo bibliografica sobre a especificidade da formagdo do professor de
Educacdo Infantil, Machado (1998) propde quatro eixos basicos a serem contemplados em
propostas de formagao para a area: Crescimento e desenvolvimento de criancas pequenas —
abordando os aspectos basicos de saide e do desenvolvimento infantil, o periodo de
adaptagdo, o brinquedo como mediador do desenvolvimento infantil etc.; Profissionais da

Educaciio Infantil e cotidiano — abrangendo a formula¢do da proposta pedagdgica, a

% A autora chama a atengdo sobre a forma como essas informagdes serdo utilizadas pelo professor, que
dependera do projeto educacional da institui¢do da qual faz parte.
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organiza¢do dos espacos, materiais disponiveis e das rotinas instituidas, dentre outros;
Identidade profissional — compreendendo preconceitos e esteredtipos, ética profissional,
implicagdes do trabalho junto as criangas e suas familias, possibilidades de formacgdo
profissional etc.; Sistemas educacionais — historico da Educagdo Infantil nos sistemas

educacionais, legislagdo, dentre outros temas.

Para Oliveira (2003),

(...) como na relagdo com a crianga o professor repete suas proprias experiéncias
infantis, em sua formagdo profissional ele precisa reconhecer suas emogdes,
trabalhar certos sentimentos que lhe desperta a atuag@o profissional, analisar
continuamente suas préprias frustracdes ¢ sua agressividade para poder
estabelecer uma rela¢do segura com a crianga, co-construir com ela conhecimentos

em clima carinhoso e ter uma compreensdo mais autdbnoma do proprio trabalho.
(p-08). (Grifou-se).

Segundo Porto e Cruz (2004), € essencial que os cursos de formagao para professoras de
Educagdo Infantil possibilitem o contato com a brincadeira, haja vista a importancia da
relacdo entre o brincar e o desenvolvimento infantil. Segundo as autoras, na medida em que as
professoras compreendem que a “linguagem do brinquedo pode transformar a vida na/da

escola” (p.220), poderdo mudar radicalmente as suas praticas educativas.

Para que essa conscientizagdo ocorra, porém, e a professora se aproprie do
“conhecimento/sentimento” da importancia da brincadeira para as criancas, ndo ¢ suficiente

que o tema seja abordado apenas teoricamente:

E essencial que isso seja feito de forma vivencial para que os professores possam da-
se conta, por intermédio de suas maos, dos seus olhos, dos seus ouvidos, do seu
corpo, dos seus valores morais e educativos, que o brinquedo é importante para que a
crianga possa desenvolver-se, tendo um rico contributo ndo sé no aspecto psicologico,
como sdcio-cultural e, ainda, no aspecto pedagdgico. Por isso é necessario que, além
de conhecer o significado do brinquedo, o professor brinque. (PORTO; CRUZ, 2004,
pp- 221 e 222).

Diante de tudo o que foi posto até aqui, fica evidente que, se existe a pretensdao de
melhoria na qualidade dos servigos oferecidos as criangas pequenas, ¢ necessario o
comprometimento com a qualidade de seus professores, que, por sua vez, encontra-se
vinculada a sua formacgao profissional. Assim, poder-se-4 contribuir também para a promog¢ao
de praticas educativas que permitam a essas criangas adquirir elementos que lhes possibilitem
participar ativamente da sociedade na qual estdo inseridas, que ¢ complexa, mas que pode e

deve ser justa.
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2.4 A Teoria das Representacdes Sociais

O pensamento é por natureza comunicativo.
Considerar o pensamento na cabeg¢a de um so é
privad-lo de tudo o que o torna vivo e

importante para as pessoas.

(SERGE MOSCOVICI)

Esta secdo se destina a apresentar os principios tedricos fundamentais da Teoria das
Representagdes Sociais*’ (MOSCOVICO, 1976; 2001) e seus desdobramentos, por meio dos
estudos de Denise Jodelet (2001) e Willem Doise (2001), os quais serviram de base

epistemologica para a presente pesquisa.

E importante lembrar que diversas representagdes sociais acerca de varios objetos de
representacdo sdo constituidas e expressadas ao longo da existéncia de cada sujeito. Quando
se trata, porém, de unico objeto e de um s6 individuo ou grupo social a representd-lo, o
conjunto das crencgas, opinides, atitudes e informagdes desse individuo ou grupo, envolvendo
aquele objeto, configura-se como a sua representagdo social formada em relagéo a ele. A cada
objeto equivale uma representagdo de um individuo ou grupo, formulada em um determinado
momento de sua vida. Por esse motivo, quando existe apenas um objeto de representagdo por
parte de um grupo, faz-se mengdo a representagdo social (no singular) desse grupo acerca
daquele objeto. Por outro lado, se sdo varios os objetos de representacdo dos sujeitos, deve-se
falar nas representagdes sociais (no plural) desses sujeitos em relacdo aqueles objetos. Essa
explicacdo se faz necessaria na medida em que, ao longo do texto, a espressao “representacao

social” aparece das duas formas, no singular e no plural, de acordo com o contexto enfocado.

2.4.1 Breve historico

A expressdo “representacdes sociais”, cunhada pelo psicélogo francés Sérge Moscovici,
na década de 1960, surgiu a partir dos estudos do socidlogo francés Emile Durkheim (1978)

sobre “representagdes coletivas”. Segundo o autor,

4 Em virtude da variedade das dimensdes possiveis para o estudo das representacdes sociais, uma diversidade de
termos (idéias, pensamentos, percep¢des, compreensdes etc) sdo utilizados, nesta pesquisa, para se fazer
referéncia a esse tema.
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As representagdes coletivas traduzem a maneira como o grupo se pensa nas suas
relagdes com os objetos que o afetam. Para compreender como a sociedade se
representa a si propria e ao mundo que a rodeia, precisamos considerar a natureza
da sociedade e ndo a dos individuos. Os simbolos com que ela se pensa mudam de
acordo com sua natureza (...) Se ela aceita ou condena certos modos de conduta, é
porque entram em choque ou ndo com alguns de seus sentimentos fundamentais,
sentimentos estes que pertencem a sua constitui¢do. (P. 79).

Durkheim fez uma disting@o entre os estudos das representacdes individuais, que sdo do
dominio da Psicologia, e das representagdes coletivas, de dominio da Sociologia. Ao propor
tal divisdo, esse autor procurava dar conta de um todo, mas se fundamentava em uma
concepgdo de que as regras que comandavam a vida individual (representagdes individuais)
ndo eram as mesmas que regiam a vida coletiva (representacdes coletivas). Para ele, o
substrato da representagdo individual era a consciéncia propria de cada um, sendo, portanto,
subjetiva, flutuante e perigosa a ordem social. Por outro lado, o substrato da representagao
coletiva era a sociedade em sua totalidade e, por isso, seria impessoal e a0 mesmo tempo
permanente, garantindo, dessa forma, a ligacdo necessaria entre os individuos e,

conseqiientemente, a harmonia da sociedade (COSTA ; ALMEIDA, 1999).

Para Durkheim, as representacdes coletivas ndo se reduziam a soma das representacdes
dos individuos que compunham a sociedade, mas eram, mais do que isso, um novo

conhecimento, que superava a soma dos individuos e favorecia uma recriagdo do coletivo.

Uma funcdo primordial das representa¢des coletivas, entretanto, era a transmissdo da
herancga coletiva dos antepassados, que apenas acrescentava as experiéncias individuais tudo o
que a sociedade acumulou de sabedoria e ciéncia ao passar dos anos. Nessa perspectiva,
desconsiderava os fendmenos presentes nas sociedades contemporineas, caracterizados,

sobretudo, por plasticidade, mobilidade e circulagio.

E justamente nessa questio que Moscovici diverge de Durkheim, reconhecendo a
existéncia de outra ordem de fendmenos que exige novos elementos a sua elaboragdo. Para
Moscovici, ndo € apenas uma heranga coletiva dos antepassados que ¢ transmitida de maneira
deterministica e estatica. O individuo tem papel ativo e autdbnomo na formagio da sociedade,

da mesma forma que ¢ criado por ela (MOSCOVICI, 1976).

Neste sentido, uma das maiores contribuicdes para a formulagdo da Teoria das
Representagdes Sociais foi a do psicologo sui¢o Jean Piaget (1977; 1978), mediante suas
investigacdes sobre a formulagdo do pensamento infantil. De acordo com o autor, a crianga

ndo estd circunscrita apenas a sociedade dos adultos, mas ela se insere também em sociedades
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espontaneas com outras criangas, com as quais estabelece relagdes. Observando a interagdo
desses grupos, Piaget pode perceber que o julgamento das criancas mais novas, geralmente
submetidas a disciplina dos pais, sobre diversos fendmenos, difere do julgamento realizado
pelas criangas maiores que, em virtude de uma atenuagdo do egocentrismo, conseguem
perceber o ponto de vista do outro e interiorizam melhor as regras. Assim, a medida que a
crianga se emancipa da pressdo direta para se submeter a uma série de outras influéncias,
dentre as quais as de seus pares, conquista certa autonomia. Na medida em que os vinculos
entre os individuos de cada grupo se tornam mais densos e reciprocos, a pressdo do segundo
sobre o primeiro diminui, o que os leva a formar representagdes distintas. Tal constatagdo poe
abaixo um dos pressupostos do Socidlogo francés, ou seja, a homogeneidade das

representacdes transmitidas ao longo das geragdes no seio de uma coletividade.

Além disso, o fato de uma representagdo social substituir os mitos e as lendas das
sociedades consideradas mais tradicionais reafirma que a no¢do de representacdes coletivas
ndo se sustenta em sociedades dinamicas. O facil acesso aos “produtos cientificos”,
promovido pela velocidade da informag@o, mina a “criatividade” das histdrias populares e

contribui, amplamente, para varias tomadas de posi¢do (DOISE, 2001) sobre tais produtos48.

As idéias defendidas por Vygotsky (1989; 1996) acerca do desenvolvimento cultural
também contribuiram para a formulacdo da teoria de Moscovici. Segundo o cientista
bielorrusso, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores s ocorrem por meio da
relacdo com o meio. Nessa relag@o, o processo de “internalizagdo” do conhecimento passa por
vérias transformagdes, sendo que na primeira delas uma operagdo externa passa a acontecer
internamente apoés ter sido reconstruida. Em seguida, os processos estabelecidos nas relagdes
“interpessoais” se transformam em “intrapessoais”. E, finalmente, esta transformacdo do
“inter” para o “intrapessoal” acontece durante os multiplos eventos que se sucedem durante o
desenvolvimento. A partir dessas interagdes em que o individuo participa, um novo saber se
edifica e serve de base para outros saberes. Esse fato foi igualmente considerado por

Moscovici na elaboragdo da sua teoria.

Assim, com o intuito de romper com a dualidade estabelecida por Durkheim (1978)

entre o individuo e a sociedade, e atribuir um carater mais socioldgico a Psicologia Social,

# Jodelet (2001) exemplifica como, na auséncia de referéncias médicas claras, as pessoas elaboraram suas
proprias teorias sobre a Aids, apoiadas nas informag¢des que dispunham sobre os portadores (drogados,
homossexuais, hemofilicos...) € aos vetores do mal (esperma e sangue).
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Moscovici (1976) inaugurou a diccdo “representacdes sociais”, visando a estabelecer um

espago proprio para a Psicossociologia.

2.4.2 Representagdes Sociais: 0 que sdo, como e por que sdo criadas

Segundo a literatura consultada, a perspectiva tedrica das representagdes sociais traz
explicagdes sobre a feitura do saber ndo cientifico e tem como uma de suas principais
finalidades tornar um objeto ndo familiar algo conhecido para os agentes sociais que o
representam (ARRUDA, 2002). O saber nédo cientifico, também chamado de saber do senso
comum, ¢ aquele que se ocupa dos objetivos praticos que contribuem para a organizacdo da

vida social dos grupos participantes na elaboracdo desse conhecimento.

A Teoria das Representacdes Sociais busca, basicamente, explicagdo para trés
fendmenos. O primeiro se refere a como os sujeitos se tornam conhecedores da realidade
social. O segundo diz respeito ao processo de significacdo dessa realidade para os sujeitos e o
ultimo se relaciona as possiveis causas da sua transformac¢do. Dessa forma, ao entrarem em
contato com uma nova informacdo, os individuos buscam transformar o desconhecimento,
inicialmente estranho, em algo que lhes ¢ familiar para, assim, posicionar-se diante dele.
Portanto, segundo a teoria, se faz necessario conhecer a representacdo social de um
determinado segmento da sociedade acerca de um objeto qualquer para que se compreenda o

comportamento das pessoas em relacdo a ele (OLIVEIRA ; WERBA, 2001).

Apesar da visivel resisténcia de Moscovici em determinar um conceito Unico para sua
teoria, o que lhe rendeu varias criticas*, nos seus escritos, é possivel encontrar passagens que

ilustram o que o autor realmente concebe como sendo representagdes sociais:

Representando-se uma coisa ou uma nog¢éo, ndo produzimos unicamente nossas
proprias idéias e imagens: criamos e transmitimos um produto progressivamente
elaborado em inumeros lugares, segundo regras variadas. Dentro destes limites, o
fenomeno pode ser denominado representacdo social. Tem um carater moderno
pelo fato de que, em nossa sociedade, substitui mitos, lendas ¢ formas mentais
correntes nas sociedades tradicionais. (MOSCOVICI, 2001, p. 63).

# A cautela de Moscovici em relagio a formulagio de um conceito unico para sua teoria justifica-se pelo fato do
autor entender a Psicologia Social como uma ciéncia em elaboragdo ¢ com caracteristicas tdo dindmicas quanto o
proprio fendmeno da representago.
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Assim, as representagdes sociais constituem uma modalidade especifica de
conhecimento, cuja fun¢do ¢ a elaboracdo de comportamentos e a comunicacdo entre
individuos. Podem ser consideradas, ainda, como sendo “uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, € que contribui para a

constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social.” (JODELET, 2001, p.22).

Como ¢ gerado esse conhecimento? De acordo com Sa (2004), trata-se de uma
compreensdo alcancada por individuos que pensam, mas nao sozinhos, pois a semelhanga de
seus pronunciamentos demonstra que pensaram juntos sobre os mesmos assuntos. Dessa

forma, esse conhecimento é uma elaborago individual, mas de origem social*".

Por que sdo criadas? De acordo com Moscovici (2001), quando uma nova informagao
chega a um grupo, ¢ criada uma tensdo entre seus membros que temem perder os referenciais
habituais de compreensdo. Diante disso, cada componente do grupo procura representar essa
nova informag¢do tornando-a familiar a algum conhecimento preexistente. Assim, o proposito
das representacgdes sociais € tornar algo ndo familiar em familiar com o intuito de restabelecer

a identidade do grupo perante o que ameaga seu equilibrio e sua agao.

Ao formalizar sua teoria, Moscovici (1976) concluiu que uma representacao social é
formada por meio de duas atividades ao nivel da mente: a objetivacdo e a ancoragem. Apesar
de seu carater psicologico, essas duas atividades recebem uma influencia direta do contexto
social em que estdo inseridos os individuos, com suas experiéncias e suas historias de vida.
Por essa razdo, a representacdo social revela intima relagdo entre uma figura (imagem) e um
conceito socializado (significagcdo), ou seja, o produto proveniente da primeira dessas duas
atividades mentais é conceituado por uma categoria socialmente compartilhada pelos sujeitos
produtores da representa¢do no segundo processo. A representacdo, portanto, configura uma

atividade psiquica e social a0 mesmo tempo.

Para que se possa ter uma compreensdo mais clara desses dois processos, ou seja, das
formas mediante as quais se concretiza o proposito de tornar o ndo-familiar em familiar, sera

realizado maior detalhamento.

A objetivacdo ¢ a materializacdo, em uma imagem, de um objeto (conceito). Por meio

dessa técnica, o sujeito tenta, mediante o recurso da imagem, explicitar o que pretende dizer,

A grande novidade dessa teoria ndo estd no reconhecimento da interacdo individuo/meio, mas na interface
dessa relagdo, ou seja, para Moscovici 0 que importava era entender como o social interferia na elaboragdo das
representacdes sociais dos individuos e como estas interferiam na elaboragio das representagdes sociais do grupo
a que pertenciam (COSTA ; ALMEIDA, 1999).
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isto é, procura materializar, num conjunto de imagens, um conceito abstrato, reconstituido e
transformado em “supostos reflexos do real! (MAZOTTIL 1994). Objetivar, na visdo
moscoviciana, significa, ainda, transferir para a linguagem corrente elementos da lingua

cientifica, de maneira que passe a obedecer a uma nova convengdo, ou seja, ¢ uma elaboragao
formal de um conhecimento, pelo individuo (JODELET, 2001).

Sdo trés os seus componentes:

1 uma formulagdo seletiva, isto é, a apropriagdo de determinados elementos e a recusa

de outros;

2 integragio ao nicleo figurativo™, isto é, a transformagio do conhecimento novo em
algo familiar, coerente com o referencial que ja traz consigo, forjando, para isso, uma visdo do

conhecimento que seja coerente com sua visdo de mundo e

3 a naturalizac@o, decorrente do processo anterior, que permite ao individuo materializar
os elementos das ciéncias em elementos de sua realidade de senso-comum, dotando-os de
uma realidade prdpria, de um significado peculiar, coerentes com as suas capacidades de

compreensao.

Segundo Jodelet (2001), entretanto, a objetivagdo ndo garante a insercdo organica do
novo conhecimento. E um outro processo, denominado de ancoragem, em relacdo dialética
com a objetivacdo, que vai garanti-lo, mediante a articulagdo das trés fungdes basilares da
representacdo da realidade: funcdo cognitiva de integragdo da novidade, funcdo de

interpretagdo da realidade e fungdo de orientacdo das condutas e das relagdes sociais.

A ancoragem pode ser entendida pela integracdo cognitiva de um elemento novo a um
sistema de pensamento que ja existia e nas transformagdes implicadas nesse processo

(JODELET, IBID).

Segundo Moscovici (1976), ancorar é classificar e denominar, pois coisas que ndo sao

classificadas nem denominadas sdo estranhas e ameagadoras.

A classificagdo acontece mediante a escolha de um dos paradigmas estocados na
memoria dos sujeitos, com o qual eles comparam o objeto a ser representado e decidem se ele

pode ou ndo ser incluido na categoria em foco.

> Moscovici (1981, apud LEME, 2004), utiliza com exemplo desse processo, o fato de se comparar Deus a um
pai, o que faz com que uma pessoa preencha a mente e desperte os sentimentos correspondentes.

>2 Ncleo figurativo, segundo Moscovici (1976), pode ser entendido como um complexo de imagens que
reproduz visivelmente um complexo de idéias.
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Quanto a denominagdo, Moscovici assinala que, ao denominar alguma coisa, 0s
individuos a tiram de um anonimato perturbador para dotad-la de uma genealogia e inclui-la
num complexo de palavras especificas, para localizé-la, de fato, na matriz de identidade da

cultura da qual fazem parte.

Jovchelovich (1995, p.82) resume os processos de objetivacdo e ancoragem:

Objetificar ¢ também condensar significados diferentes - significados que
freqiientemente ameacgam, significados indiziveis, inescutaveis - em uma realidade
familiar. Ao assim o fazer, sujeitos sociais ancoram o desconhecido em uma
realidade conhecida e institucionalizada e, paradoxalmente, deslocam aquela
geografia de significados ja estabelecida, que as sociedades, na maior parte das
vezes, lutam para manter. As representagdes sociais emergem desse modo como
processo que ao mesmo tempo desafia e reproduz, repete e supera, que ¢ formado,
mas que também forma a vida social de uma comunidade.

Assim, € por meio da objetivacdo e da ancoragem que se explica como as caracteristicas
de um determinado objeto social sdo modificadas para atenuar o estranhamento dos sujeitos

em relagdo a ele.

A representagdo possui, no entanto, outras quatro finalidades importantes que foram
classificadas por Abric (1994) em fungdes de saber, de orientagdo, identitarias e
justificatorias. Essas fungdes, sob a perspectiva de Jodelet (2001), sdo preenchidas pela
representacdo social para a “manutencdo da identidade social e do equilibrio sociocognitivo a
ela ligados” (p.35) na medida em que os individuos buscam evitar a incontornabilidade da

estranheza do objeto.

O primeiro tipo de fung¢des da representagdo social tem como intuito a explicacdo e a
compreensdo da realidade. Essa compreensdo acontece por intermédio da relagdo coerente
que se estabelece entre a realidade social e o funcionamento cognitivo dos sujeitos. Estes, no
decorrer de suas vidas, aderem a determinados valores e crengas que, naturalmente, vao sendo
comunicados, transmitidos e atualizados pelas trocas sociais. Desse modo, a representacio

social também permite aos sujeitos realizarem ag¢des concretas e coerentes sobre a realidade.

O segundo tipo de fung¢des da representacdo social, denominadas fung¢des de orientacgdo,
influencia os sujeitos na realizagdo de determinadas agdes. Mediante essa funcdo, o
comportamento dos agentes sociais e suas praticas sdo direcionados, ou melhor,
antecipadamente definidos pela sele¢do de informagdes e pelas interpretagdes que tendem a
adequar a realidade de acordo com a representacdo. Por este motivo, a maioria dos estudos na

area afirma que a a¢do dos individuos € prescrita pela representacdo social que eles formulam
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acerca do contexto sociocultural em que estdo inseridos. Ainda nio ha, porém, um consenso
geral entre os estudos que tratam dessa questdo, a da relagdo entre a representacdo e as

" .. 53
praticas sociais .

As funcdes identitarias da representagdo social tém como objetivo definir a identidade
de um grupo e situéd-lo no campo social. Elas compatibilizam a identidade do grupo com os
sistemas de valores e crengas operados no decorrer da sua vida em sociedade e da sua historia.
Além disso, a representagdo permite a distincdo do grupo que a produziu em relacdo a um
outro grupo. Isso ocorre exatamente porque a comunicagdo entre eles permite identificar as

muitas representacdes proprias de determinados segmentos e ndo de outros.

O ultimo tipo de fungdes da representagdo social sdo as denominadas fungdes
justificatorias, que pretendem justificar as atitudes e/ou comportamentos dos agentes sociais
diante de certas situag¢des, ou ainda, em relagdo aos outros sujeitos que delas participam. Isso

ocorre porque a representagdo busca explicagdes adequadas a realidade dos sujeitos.

E importante ressaltar o fato de que as representagdes sociais nio sio necessariamente
conscientes ¢ vdo além de simples opinides™ sobre os assuntos ou atitudes em relagdo aos
objetos sociais neles envolvidos (MINAYO, 1995; MADEIRA; CARVALHO, 1997). De
acordo com Moscovici (1989, apud LANE, 2004), a elaboragdo das representagdes sociais
implica um intercdmbio da intersubjetividade com o coletivo na constitui¢do de um saber que
ndo ocorre apenas cOmo um processo cognitivo, mas que contém aspectos inconscientes,

emocionais e afetivos, tanto na sua produ¢do como na sua reproducao.

Ainda, segundo Minayo (1995), embora algumas formas de pensar a sociedade sejam
abrangentes, cada grupo social faz dessa visdo abrangente uma representacdo particular, de
acordo com a sua posi¢do no conjunto da sociedade. Dessa forma, as representacdes podem
ser consideradas como base para o estudo do social, pois retratam e refletem a realidade

segundo determinado segmento da sociedade.

Faz-se necessario enfatizar, porém, que as representagdes sociais nido devem ser
tomadas como verdades cientificas, reduzindo a realidade a concepg¢do que os homens fazem

dela. Por outro lado, hd aproximagdes entre o saber natural, ou do senso comum, € o

> Campos (2003) apresenta uma interessante discussdo sobre o tema, mostrando que os estudos realizados no
campo da Teoria das Representagdes Sociais, até hoje, classificam-se em trés tipos: os que defendem que as
praticas determinam a representagdo social, os que afirmam o contrario dessa proposi¢do ¢ os que discutem e
afirmam a autodeterminagio reciproca entre elas.

>* De acordo com Madeira; Carvalho (1997, p.184), “a representacéo diferencia-se da opinido pela linearidade e
imediatismo desta e o carater contraditorio, por vezes ambiguo, daquela” .
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conhecimento cientifico, em virtude das representacdes sociais serem formadas, inclusive,
pela difusdo e propagagdo das idéias cientificas no mundo de comunicagdes cotidianas. Dessa
forma, pode-se dizer que “o conhecimento cientifico ¢ a matéria-prima para a construgio das

representac¢des sociais.” (SA, 2004, p.29).

Nao se pode esquecer, ainda, de que as representagdes sociais sdo mediatizadas pela

linguagemss. Segundo Madeira (1997, p.10),

E na linguagem que se constrdi a significagio da conduta, do gesto, do olhar. E
tornando-se palavra, proferida e silenciada, que estes passam a ter um sentido
construido pelo sujeito, nas relagdes com o outro, com os outros, num tempo ¢ num
espago. Nestas relagdes, ndo s6 0 homem se descobre, ao descobrir o outro, como,
com este, apreende e se apropria de valores, normas, simbolos, significa¢des, que
marcam e definem seu espago nas relagdes e outros que se impdem. Torna-os
palavra e, assim fazendo, os (re)cria, no movimento mesmo de sua propria
nomeagao.

Portanto, ¢ pela linguagem que, segundo a autora, o sujeito atribui sentido ao que,
cotidianamente, lhe chega. E uma elaboragdo do sujeito como sujeito historico e concreto,

nunca uma imposi¢do do objeto.

Segundo Bakhtin (1978, p.36), “a palavra ¢ o fendmeno ideoldgico por exceléncia, (...) €
o modo mais puro e sensivel de relacdo social”. E, quando se trata da comunicacdo da vida
cotidiana, particularmente, as palavras sdo fundamentais pois, apesar de ndo serem a propria

realidade, a representam.

E importante lembrar, finalmente, que segundo Tavares (1997, p.118), “sempre que
expressamos uma representagdo estamos nos expressando, pois, evidenciamos aquilo que para

nds constitui os elementos basicos do que queremos comunicar’.

Dessa forma, estudar as representagdes sociais das professoras sobre a infancia, a
crianca, a Educagao Infantil e o papel do professor contribui para compreender o significado
desses conceitos em suas vidas e, portanto, o trabalho pedagogico desenvolvido por essas

profissionais.

> O termo “linguagem” deve ser aqui entendido como uma elaboragdo social e histérica, que se instaura, se
desenvolve e se enriquece na relagdo do homem com o outro, num tempo ¢ num espago (MADEIRA, 1997).
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2.4.3 Duas abordagens para o estudo das representagdes sociais

Nesta pesquisa, procurou-se articular duas perspectivas sobre as representagdes sociais:
a dimensional (JODELET, 2001) e a psicossocioldgica (DOISE, 2001). De acordo com as
explicacdes de Arruda (2002), enquanto a primeira dessas abordagens trata das dimensdes das
representacdes sociais como um saber compartilhado, a segunda se preocupa em descrever o
principio que organiza os seus elementos estruturais em um sistema com base nas
determinantes de ordem social, especialmente, aqueles que exerceram influencia no momento
da formacdo da representagdo. Segundo as argumentacdes de Sa (1996), a jungdo das
perspectivas de Jodelet e Doise configura-se em uma forma interessante de complementar a

“grande teoria” elaborada por Moscovici.

e Abordagem dimensional

Denise Jodelet (2001) foi uma das maiores colaboradoras de Moscovici no estudo das
representacdes sociais. Em sua pesquisa sobre a representacdo social da loucura, realizada em
uma comunidade no interior da Franga, a autora pode constatar a existéncia de crengas sobre a
transmissdo da doenga mental por meio de secrecdes corporais e, analisando com maior
profundidade tais crengas, pdde demonstrar como sua permanéncia encontrava razdo de ser
nos processos simbolicos que estigmatizavam o doente. Assim, os conceitos de saude e
doenga constituiam-se referéncias para as praticas terapéuticas, pois suas multiplas
significagdes determinavam condutas, atitudes e decisdes com relagdo ao tratamento

(VIETTA; KODATO, 2001).
De acordo com Jodelet (2001), a defini¢do para representacgdo social:

e ¢ sempre representacdo de alguma coisa (objeto) e de alguém (sujeito). As

caracteristicas do sujeito e do objeto nela se manifestam;

e tem com o seu objeto uma relagdo de simbolizag@o (substituindo-o) e de interpretagdo

(conferindo-lhe significagdes) ;

e ¢ uma forma de saber ou de conhecer: a representagdo serd apresentada como uma
modelizacdo do objeto diretamente legivel em diversos suportes lingiiisticos,

comportamentais ou materiais e
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e qualificar esse saber de pratico se refere a experiéncia a partir da qual ele ¢ produzido,
aos contextos e condi¢des em que ele o € e, sobretudo, ao fato que a representagdo
serve para agir sobre o mundo e o outro, o que desemboca em suas fungdes e eficacia

social.

Segundo a autora, as questdes levantadas pela articulacdo deste conjunto de elementos e
de relagdes podem ser condensadas na seguinte formulacdo: “quem sabe e de onde sabe? o

que e como sabe? sobre o que sabe e com que efeitos?” (JODELET, 2001, p.28).

Sob a optica de Jodelet, ao tentar apreender o conteido de uma representagdo social, o
pesquisador estard acessando o seu campo representacional. Este campo pode ser tratado e
estudado de duas maneiras: como um “campo estruturado” e/ou como ‘“‘um nucleo
estruturante”. Em ambos os casos, duas orientagdes, ndo excludentes, destacam-se. No
primeiro, o qual foi adotado na presente pesquisa, sdo observados os constituintes das
representacdes, ou seja, as informacgdes, as imagens, as crengas, os valores, as opinides € 0s
elementos culturais ideoldgicos que caracterizam os grupos sociais. Estes grupos ou
segmentos se diferenciam uns dos outros quanto ao grau e a substancia das “informagdes” que
tenham disponiveis acerca de um determinado objeto de representagdo, que se refere tanto a
qualidade quanto a quantidade dessas informacdes. Estas informagdes sdo colhidas,
geralmente, por meio da aplicagdo de enquetes, pela realiza¢do de entrevistas ou tratamento

de material verbal registrado em documentos.

No segundo caso, o conteudo da representacdo ¢ apreendido do ponto de vista
semantico, com a utilizacdo de variadas técnicas de associacdo de palavras. Desse modo, sdo
abordados conjuntos de significagdes que destacam as estruturas elementares onde sdo

cristalizados os sistemas de representacao.

e Abordagem psicossocioldgica

Moscovici (1976) defende a posicdo de que as dimensdes do conteido de uma
representacdo social sdo identificadas mediante a estruturacdo do seu “‘campo
representacional”, das “atitudes” a que este campo serve de suporte ¢ dos componentes de
“informacgdo” nela contidos. Tendo consciéncia de que as atitudes recebem uma influéncia
direta do contexto social no qual os grupos estdo inseridos e, por isso, varia de grupo para

grupo, diferenciando-os uns dos outros, o autor concebe a ultima categoria (informacao) como
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sendo a mais freqiiente das trés dimensdes. Dessa forma, acentua que “uma pessoa se informa
e se representa alguma coisa unicamente depois de ter adotado uma posi¢do, € em funcao da

posicdo tomada.” (MOSCOVICI, 1976, p. 74).

Com arrimo nesses pressupostos, Doise (2001) enfatiza a importancia, para o
pesquisador que pretende associar o psicoldgico e o socioldgico, do estudo da ancoragem das
atitudes nas relagdes sociais que as produzem. Segundo o autor, “Estudar a ancoragem das
atitudes nas relagdes sociais que as geram significa estuda-las como representagdes sociais.”
(P.190). Dessa forma, para Doise, a objetivacdo, que torna concreto o que ¢ abstrato, acontece
no plano psicoldgico e, por isso, a atitude de um sujeito ante o objeto de representacdo pode
ser considerada como o elemento que traduz essa transformag@o. Nas palavras de Dieb
(2004), “a atitude implica naturalmente o resultado ou o produto imediato da objetivacao e,
desse modo, ¢ no estudo da ancoragem das atitudes que se pode conhecer as representacdes de

um determinado grupo social.” (P.90).

Assim, as atitudes sdo subsidios que podem indicar os posicionamentos dos sujeitos em
relacdo ao objeto. Por intermédio desses posicionamentos, ¢ possivel fazer relagdes com o
condicionamento social que os engendram, isto €, com as condi¢des sociais de produgdo da
representacdo social. Por conta disso, as “tomadas de posi¢do simbolica” (DOISE, 2001,
p.-193), ou seja, as opinides, atitudes ou estereotipos, imbricados em relagdes sociais
diferenciadas, devem ser analisados como indicios dessas representacdes, as quais sdo os seus
principios organizadores. Esse empreendimento cientifico de Doise possibilitou, entdo,
entender que os posicionamentos descritos pelas professoras de Educagdo Infantil, que
participaram dessa pesquisa, em relacdo a infancia, a crianga, aos objetivos da Educagdo
Infantil e ao papel do professor, constituem marcas de suas representacdes sociais sobre esses

temas.

E importante enfatizar o fato de que, na feitura da representagdo social, sdo impressas na
representacdo caracteristicas oriundas das necessidades, anseios e interesses proprios de cada
grupo social. Assim sendo, Jodelet (2001) assinala que o ato de representar promove uma
alteragdo, ou, com suas palavras, uma “defasagem” nas caracteristicas desse objeto,
ocasionada, principalmente, pelas interven¢des normativas do grupo. Essas intervencdes sdo
os valores e as crencas compartilhadas, as implicagcdes de ordem individual e os engajamentos
sociais dos sujeitos. Como conseqiiéncia dessas defasagens, o conteudo da representagdo
social € objeto de trés tipos de efeito, os quais sdo denominados de distor¢do, suplementagdo e

subtragao.
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No caso da distor¢do, todas as caracteristicas do objeto representado sdo mantidas,
porém com acentuagdes ou atenuacgdes especificas. Assim, a autora sugere que essa
transformagdo ocorre para que o sujeito possa dar conta do aspecto de novidade do qual o

objeto se reveste, ajustando-o as suas necessidades, interesses e desejos.

A suplementacdo consiste em conferir atributos e conotacdes ndo prdprias ao objeto
representado. Resulta de um acréscimo de significa¢des decorrentes dos propositos do sujeito
ante o seu interlocutor. Para exemplificar, Jodelet reporta-se a um estudo realizado por Doise
(1980), onde o autor analisa o “preconceito em acdo”. Nessa pesquisa, o estudioso lembra
resultados experimentais que evidenciam uma tendéncia em projetar em outra pessoa tracos
que se possui, sobretudo se esses tracos sdo avaliados desfavoravelmente, o que serve para
restaurar a auto-estima, ja que uma representacdo do outro conforme si mesmo valoriza a

propria imagem.

A subtragdo, ao contrario da suplementacdo, consiste na supressdo de atributos
pertencentes ao objeto, que, na maior parte dos casos, resulta do efeito repressivo das normas
sociais. Um exemplo da subtra¢do, como lembra Jodelet, sdo os varios conceitos centrais
atribuidos a Psicanalise na pesquisa de Moscovici (1976), com excecdo da libido, que ficou
omitida por sua relagdo com a sexualidade. Este era um assunto sobre o qual pesava um veto
da sociedade da época. Desta forma, de acordo com a influéncia que o meio social exerce
sobre os individuos, estes reconstituem mecanismos de adapta¢do de acordo com as suas

crengas € valores.

Assim, por meio da supressdo de alguns elementos, distor¢do de outros e pela
suplementagdo de significados, chega-se a um esquema que pode satisfazer as necessidades

cognitivas, expressivas e pragmaticas de um grupo social.

Consoante Arruda (2002), de posse dessas reflexdes desenvolvidas por Jodelet, deve-se
atentar para a importancia das defasagens apresentadas pela representacdo social dos sujeitos
em relacdo ao objeto. Certamente, para além da identificagdo do tipo de modificacdo de que
sdo alvo as caracteristicas originais do objeto, ha um propdsito por parte dos sujeitos em

apresentd-las mediante a representacao.



73

3 DA INQUIETACAO AO ENTUSIASMO: CAMINHOS E REGISTROS
DA PESQUISA

Caminhante, ndo ha caminho -

o caminho faz-se ao caminhar.

(PABLO NERUDA)

proposta do presente capitulo é descrever os caminhos percorridos durante a

elaboragdo e realizagdo desta pesquisa. Para tanto, fez-se necessaria uma
pequena incursdo a abordagem metodoldgica utilizada, a qual contribuiu para o delineamento
dos procedimentos adotados. Apds essa alusdo, sdo enumeradas as indagagdes com as quais se
foi a campo e sdo descritos os critérios de sele¢do das modalidades e dos sujeitos participantes
da investigacdo, bem como a técnica de coleta de dados aplicada. Posteriormente, sdo
apresentados os cendrios e as professoras entrevistadas, seguidos da descricio de como
aconteceu a pesquisa de campo. Logo as informacdes aqui contidas, estdo sistematizadas nas
seguintes segdes: A abordagem metodoldgica, As questbes da pesquisa, A selecdo das
modalidades e dos sujeitos da pesquisa, As entrevistas, Os cendrios e seus atores ¢ A

pesquisa de campo.

3.1 A abordagem metodologica

Em consonancia com as demais pesquisas que trabalham com representacdes sociais,
esta investigacdo ndo pretendeu homogeneizar as informagdes coletadas, mas, pelo contrério,
almejou reconhecer diferencas e particularidades entre os sujeitos e suas representagdes.

Neste sentido, ¢ classificada como de cunho qualitativo, na medida em que

(...) a abordagem qualitativa realiza uma aproximag¢do fundamental e de intimidade
entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza: ela se volve com
empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos dos atores, a partir dos quais as
acoes, as estruturas e as relagdes tornam-se significativas. (MINAYO; SANCHES,
1993, p.224).
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Além disso, segundo Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa tem algumas caracteristicas
que foram tomadas como base para concretizar o propdsito de identificar as representagdes
das professoras sobre infancia, crianga, objetivos da Educa¢@o Infantil e papel do professor.
Dentre essas caracteristicas, destacam-se: ter o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador como instrumento-chave; ser descritiva; ter preocupagdo com 0 processo €

ndo simplesmente com o produto, e considerar o significado como sua preocupacdo essencial.

3.2 As questdes da pesquisa

Pressupondo que as representacdes sdo elaboracdes histdricas e sociais, permeadas,
portanto, por sentimentos, valores e visdes de mundo que circulam na sociedade; de que essas
representacdes sao dinamicas e influencidaveis pelo contexto e, portanto, por situagdes de
desigualdades e conflitos vivenciadas pelo sujeito; de que ha uma prote¢do inconsciente, em
relacdo a manutencdo dessas representagdes, € que, por isso, alguns individuos langcam mao de
vérias estratégias para protegé-las, sentiu-se a necessidade de avancar na compreensdo de
alguns questionamentos que poderdo ajudar a entender melhor as representagdes sociais das
professoras de Educacdo Infantil sobre os temas pesquisados: que elementos estdo presentes e
interferem no processo de estruturacdo e manutencdo das representagdes sociais das
professoras? Observa-se algum tipo de conflito entre as representagdes das professoras e o
que elas relatam como experiéncia vivenciada junto as criangas no dia-a-dia das instituigdes
de Educag@o Infantil? Quais as semelhancas/ diferencas entre as representacdes das
professoras que trabalham em creche e as representagdes daquelas que militam na pré-escola?
Quais as semelhancas/ diferencas entre as representacdes das professoras que atuam em
instituicdes publicas e as representacdes daquelas que se atarefam em instituigdes
particulares? A formacdo recebida se configura como fator influente nessas representagdes?

Por qué?

3.3 A selecao das modalidades e dos sujeitos da pesquisa

Nesta pesquisa, foram investigadas as duas etapas da Educacdo Infantil, creches e pré-
escolas. Esta op¢ao ocorreu por se acreditar que uma clientela diferenciada pode suscitar, nas

professoras, diferentes formas de conceber a crianga, ou seja, baseou-se do pressuposto de que
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as professoras tém representacdes distintas da infancia, das criancas, dos objetivos da
Educagdo Infantil e, conseqiientemente, do papel que devem desempenhar nessas instituigoes,
de acordo com a faixa etiria com a qual trabalham, j4 que as representacdes sociais sdo

formadas, dentre outros aspectos, de acordo com os grupos nos quais interagem os sujeitos
(GUARESCHI; JOVCHELOVITCH, 1995).

Também se optou por investigar as duas redes de ensino, publica e privada, por serem
contextos distintos, fato que, de acordo com a Teoria das Representagdes Sociais, possibilita
influéncias na formulacdo das representacdes de um mesmo objeto (ID, IBID). Além disso, o
trabalho com os dois sistemas introduz outro elemento a ser analisado, que ¢ a condi¢ao social
das classes atendidas nas creches e pré-escolas e que, certamente, afeta as representacdes dos

sujeitos envolvidos na investigagao.

Considerando que as experiéncias cotidianas nas instituicdes de Educagdo Infantil
servem tanto para criar como para reforcar representagdes, outro critério levado em
considerac@o nesta pesquisa foi o tempo de magistério. Acredita-se que o periodo de trés anos
seja 0 minimo necessario para que as docentes comecem a rever, na pratica, as representacdes

que ja trazem sobre os temas aqui propostos, fortalecendo-as ou redimensionando-as.

Optou-se, ainda, por trabalhar com professoras que passaram por distintas formagdes,
considerando que este fator pode bem influenciar as representagdes das professoras, tanto no
que se refere as criangas de idades diferentes, como no que concerne a rede de ensino e,

conseqiientemente, a classe social com a qual atuam e ao papel que desempenham.

Assim sendo, neste trabalho, a selecdo dos sujeitos foi realizada formando grupos de

professoras pertencentes a grupos sociais comuns, mas respeitando os seguintes critérios:

e quatro professoras de creche, sendo duas vinculadas a Secretaria Municipal (Fortaleza)
de Educagido, Desenvolvimento e Ac¢do Social (SEDAS) e duas vinculadas a instituigdes

particulares de ensino.

e quatro professoras de pré-escola, sendo duas vinculadas a SEDAS e duas ligadas a

institui¢des particulares de ensino.

Das oito professoras selecionadas para a pesquisa, quatro foram formadas pela UFC e

cursaram disciplinas relativas a Educa¢do Infantil e quatro por outras institui¢des.
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A escolha pela UFC aconteceu por se tratar de uma instituicdo de nivel superior que
possui grande numero de disciplinas especificas na area de Educagdo Infantil, mesmo que em
regime optativo.

No curso de Pedagogia da UFC, os alunos tém a possibilidade de complementar a sua

formagdo para a docéncia’®

, cursando disciplinas que compdem areas de aprofundamento,
entre as quais estd a Educacdo Infantil. De acordo com Cruz (2002), essa opg¢do entrou em
vigor apos longa discussdo, em 1987, quando foi implantado o curriculo atual de graduagao,
sendo extintas as cldssicas habilitagdes (orientacdo educacional, supervisdo e administragdo
escolar)”’. Atualmente fazem parte dessa 4rea as seguintes disciplinas, cada uma com quatro
créditos’®; Fundamentos da Educacdo Infantil, Fundamentos psicogenéticos da educacio,
Psicimotricidade, O brinquedo como mediador do desenvolvimento da crianca, Literatura
infantil e educagdo da crianca, Organiza¢do das experiéncias de ensino-aprendizagem na
Educagdo Infantil e Pratica de ensino na Educac¢do Infantil. Vale registrar que a demanda por
essa area de aprofundamento é surpreendente e cresce a cada semestre. Segundo Cruz (IBID),

essa demanda expressa a intencdo dos alunos em trabalhar junto a criangas pequenas e a

vontade das professoras, que ja atuam na area, de aperfeicoar sua pratica.

As professoras selecionadas para participar da pesquisa e que sdo formadas pela UFC
cursaram, no minimo, trés disciplinas especificas desta area de Educacdo Infantil, o que
corresponde a pouco mais de um ter¢o das disciplinas ofertadas e equivale a uma carga
horéria de cento e oitenta horas. Esse numero foi considerado como um patamar minimo para
influenciar, de forma consideravel, as representagdes das professoras sobre crianca e
Educacido Infantil, haja vista o fato de que todas as disciplinas dessa area de aprofundamento
compartilham do mesmo referencial tedrico e procuram contribuir para a formulacdo de
concepgdes comuns ou complementares acerca do desenvolvimento da crianga e da educagdo

que lhe deve ser oferecida.

Como, em geral, os cursos de Pedagogia, no Brasil, e mais especificamente na cidade de
Fortaleza ndo ofertam disciplinas especificas para o trabalho na Educa¢do Infantil (BRASIL,

1998; PINAZZA, 2003), foi considerado importante que as professoras formadas por outras

% Os egressos no curso de Pedagogia podem lecionar na Educagio Infantil, nas primeiras séries do Ensino
Fundamental e em algumas disciplinas do Ensino Médio, na modalidade magistério, como, por exemplo,
Didatica e Psicopedagogia.
57 ¢ ! Titacs
ue, , u .
E importante esclarecer que, para o MEC, essas areas de aprofundamento constam como habilita¢des
3% Quatro créditos equivalem a sessenta horas.
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instituigdes, que ndo a UFC, ndo houvessem cursado disciplinas especificas para trabalhar

com essa faixa etaria durante a graduacao.

Tendo consciéncia da influéncia do contexto nas representacdes sociais, as docentes
selecionadas fazem parte da mesma institui¢do. Logo, as duas professoras da creche publica
atuam no mesmo local, assim como as duas professoras da pré-escola da rede municipal. O
mesmo acontece em relagdo as professoras da instituicdo particular, sé que, nesse caso, todas

as docentes, tanto as da creche quanto as da pré-escola, trabalham na mesma instituicéo.

3.4 As entrevistas

Para a coleta das informag¢des que ajudaram a atingir os objetivos propostos nesta
investigacdo, foi realizada e gravada uma entrevista individual semi-estruturada com cada
professora selecionada, em torno de trés grandes eixos: experiéncia de trabalho, formacao
universitaria e representacdes sociais. Estes eixos se desdobraram em algumas questdes que
serviram de apoio, mas que s6 foram feitas diretamente para as professoras entrevistadas

quando néo apareceram ao longo de suas falas em torno dos eixos> (APENDICE A).

De acordo com Trivifios (1987), a entrevista semi-estruturada, em geral, ¢ aquela que
parte de certos questionamentos fundamentais, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogagdes, frutos de
novas hipdteses que vao surgindo a medida que se percebem as respostas do entrevistado.
Para Spink (2004, p.100), “dar voz ao entrevistado, evitando impor as preconcepgdes e
categorias do pesquisador, permite eliciar um rico material, especialmente quando este ¢
referido as praticas sociais relevantes ao objeto da investigacdo e as condigdes de produgdo

das representacdes em pauta”.

Optou-se por trabalhar com essa forma de entrevista em virtude de se acreditar que ela,
ao mesmo tempo em que valoriza a presenga do investigador, oferece muitas perspectivas
para que o entrevistado alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacdo. Dessa forma, a entrevista semi-estruturada mantém a consciéncia permanente e

atuante do pesquisador e, ao mesmo tempo, permite a relevancia do ponto de vista do

59 Alguns questionamentos, como, por exemplo, “O que lhe deixa mais contente em seu trabalho?”, nio
precisaram ser feitos diretamente as professoras, ja que, ao falar sobre a experiéncia nas institui¢des em que
trabalham, as docentes, muitas vezes, ja se reportavam a esse tema. O assunto “Formag¢do” também apareceu
antes que se fosse perguntado diretamente sobre ele.
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entrevistado, o que favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais como também sua
explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de uma situagdo especifica como

de situacdes de maiores dimensdes (TRIVINOS, 1987).

E importante enfatizar a idéia de que a entrevista, aqui, ¢ tida como um evento discursivo
complexo, forjado ndo s6 pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens,
representacdes e expectativas que circulam de parte a parte na circunstancia de sua realizagio
(SILVEIRA, 2002). Neste sentido, acredita-se que as falas das entrevistadas ndo trazem nada
de uma revelagdo intima ou do estabelecimento de “verdades”, mas sim estdo embebidas no
discurso do seu tempo, das situagdes vivenciadas e das verdades instituidas para os grupos

sociais a que pertencem.

As entrevistas foram realizadas no periodo de 30 de margo a 22 de junho de 2006 e

tiveram uma dura¢do média de duas horas e meia cada uma.

A escolha do local ocorreu conforme a indicagdo das entrevistadas. Assim, aconteceram
em suas proprias casas, nas instituicdes onde trabalham ou na FACED/UFC, em uma sala
disponibilizada para tal. Em todos os casos, as condigdes do ambiente (luminosidade,
ventilagdo, conforto, nivel de privacidade proporcionado...) mostraram-se favoraveis a
realizacdo da entrevista. O fato de algumas entrevistas terem acontecido, a0 menos uma vez,
em cada uma das instituigdes (creches e pré-escolas), possibilitou a observacdo do espago

: . . " . ‘ 60
fisico, equipamentos, material pedagdgico, brinquedos... existentes em cada uma delas™.

No final da conversa, foi solicitado as professoras que se lembrassem de episddios que as
marcaram profissionalmente. Esse pedido aconteceu com o intuito de que, ao relatarem tais
cenas, fosse proporcionada outra oportunidade para compreender melhor suas representagdes

sociais.

Dentre as varias possibilidades de registro das entrevistas, optou-se pela gravagdo, haja
vista que, dessa forma, se poderia contar com todo material fornecido pelo entrevistado, o que

ndo ocorreria seguindo outro meio.

ApoOs a transcricdo de todo o material, foi realizada, primeiramente, a organizag¢ao das
falas de cada professora em torno dos eixos centrais do estudo. Em seguida, foram criadas

subcategorias dentro de cada eixo em torno de temas mais especificos da pesquisa. Assim, o

80 O unico local onde ndo foram realizadas entrevistas foi a instituicdo particular. Nesse caso, contudo, este local
ja havia sido locus de observacdo em outra ocasido recente, ou seja, constituia um ambiente conhecido
anteriormente.
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eixo referente as representagdes sociais foi subdividido, por exemplo, nas categorias:
“representag¢do sobre crianga”, “representacdo sobre as familias” e “representacdo sobre o
papel do professor”. Em alguns casos, essas subcategorias tiveram que ser ainda mais
detalhadas. A subcategoria referente ao papel do professor, por exemplo, foi dividida em
outras, entre as quais estdo: “preparar as criangas para o ingresso no Ensino Fundamental”,
“papel disciplinador em relagdo aos alunos™ e “suprir caréncias das criancas”. Essa fase da
pesquisa foi auxiliada pelo emprego do software NUD*IST, o que possibilitou que o
refinamento dos eixos de andlise e a selecdo dos trechos de falas significativos a pesquisa

fossem realizados de forma eficaz, menos cansativa € um pouco mais habil.

E importante enfatizar, ainda, que, ao longo da analise do material coletado, se procurou
interpretar as representagdes das professoras, algumas vezes ditas, mas outras tantas
silenciadas, como manifestacdo dos significados que atribuem as diversas categorias
pesquisadas. Esta, longe de se constituir uma tarefa simples, torna-se complexa, haja vista o
carater subjetivo que adquire. As omissdes, propositais ou inconscientes, € os discursos
lacerados, frutos de razdes diversas, sdo algumas das complicadas situagdes com as quais o

pesquisador se defronta na leitura interpretativa da realidade (DOISE ; PALMONARI, 1986).

3.5 Os cenarios e seus atores

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro, de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

. 61
se vd tecendo, entre todos os galos’" .

(JOAO CABRAL DE MELO NETO)

81 Trecho da poesia “Tecendo a manha”.
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Sdo trés os contextos onde se desenrola o cotidiano aqui recortado pela fala das
entrevistadas: uma creche e uma pré-escola municipais € uma institui¢do particular que
engloba essas duas modalidades de atendimento. Na primeira, duas professoras foram
entrevistadas: Glaucia® e Suzy, respectivamente. Na segunda, também houve entrevista com
duas docentes: Rita e Valéria. Na institui¢do particular, Marta e Amélia, professoras de

creche, e Amanda e Laura, que atuam na pré-escola, foram entrevistadas.

Todas as professoras t€ém curso superior em Pedagogia. A formagédo continuada lhes foi
proporcionada, no caso das professoras da creche municipal, por meio de encontros mensais
com as técnicas da Secretaria Executiva Regional® (SER) da qual a sua institui¢do faz parte.
Esses encontros acontecem na propria creche, geralmente, na primeira segunda-feira de cada

més. Na ocasido, as criancas sdo liberadas mais cedo.

No caso das professoras da pré-escola municipal, essa formacdo ocorre mediante
encontros anuais, promovidos pela SEDAS, dos quais participam docentes de todas as pré-
escolas da rede. Tais encontros, geralmente, sdo ministrados por profissionais contratados
pela Secretaria e que possuem conhecimentos sobre os temas que serdo alvo da discussdo.
Acontece, na maioria das vezes, em pdlos proximos as regionais das quais as instituigdes
fazem parte e, geralmente, sdo organizados em modulos com duragdo média de dezesseis

horas cada um.

Em se tratando das professoras do estabelecimento particular, a formacdo continuada ¢
proporcionada pela instituicdo em que atuam e acontece, também, por meio de encontros
anuais ministrados por profissionais contratados, algumas vezes de fora do Estado, para esse
fim. Nessa ocasido, as professoras elegem um tema que sera alvo de estudo durante todo
aquele ano. Esse tema sera trabalhado mediante encontros mensais que, via de regra,

acontecem aos sabados sob a coordenagio da supervisora escolar.

As idades das entrevistadas variam entre 26 ¢ 43 anos e os salarios situam-se, em média,

entre R$1.200,00 ¢ R$ 1.800,00 por 240 horas de trabalho.

A .o A 64 .
As experiéncias com essa etapa da educacdo situam-se entre trés e dezesseis anos de
magistério. O trabalho com educagdo foi, para a maioria, uma op¢do pessoal; entretanto, a

atuacdo com criangas pequenas, especificamente, foi, para todas as professoras que atuam em

82 Com o intuito de garantir a privacidade das professoras entrevistadas, seus nomes, aqui, sdo ficticios.

63 « g r o qe s qe « . . . . . .
Atualmente, o Municipio de Fortaleza ¢ dividido, administrativamente, em seis secretarias regionais.

4 A professora da creche municipal formada pela UFC atua na Educacdio Infantil ha apenas seis meses. Isso

aconteceu porque ndo foi encontrada outra docente, com o seu perfil, que possuisse maior tempo de experiéncia
no trabalho com criangas pequenas.
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instituicdes publicas, ou uma necessidade financeira (professoras da creche), ou uma
imposicao conseqliente da sua lotagdo em determinada instituicao (professoras da pré-escola).
Assim, nenhuma delas optou por trabalhar com criangas de até seis anos. J& no caso das

professoras da instituicdo particular, todas escolheram, por motivos diversos, atuar nessa area.

3.5.1 Os cenarios

Consoante a Teoria Sociointeracionista de Desenvolvimento e Aprendizagem Humana,
segundo a qual os sujeitos influenciam o meio da mesma forma que por ele sdo influenciados
(VYGOTSKY, 1989; 1996; 2001), e acreditando na influéncia do contexto social na formacgao
das representagdes dos individuos e na organiza¢do da realidade (MOSCOVICI, 1976; 2001),
serdo apresentados, agora, mesmo que sucintamente, os trés cenarios profissionais em que

estdo inseridas as professoras que participaram da pesquisa®.

e Conhecendo um pouco a creche municipal

A creche municipal na qual trabalham as professoras que participaram desta pesquisa
situa-se em um bairro da periferia de Fortaleza. Existe ha trés anos, mas s6 foi municipalizada
ha um®. Funciona em periodo integral, das 7 as 17 horas, e atende a cerca de 70 criangas
entre 11 meses e trés anos de idade, filhas de moradores do prdprio bairro, em quatro salas de

Educagao Infantil com uma média de 25 criangas por turma.

Seu corpo de funcionarios ¢ composto por uma coordenadora, quatro professoras, quatro

auxiliares, duas cozinheiras, uma zeladora e um porteiro.

Sua arquitetura é inadequada para o atendimento ao publico infantil. E formada,
basicamente, de unico espaco separado por divisorias que delimitam a extensdo de cada sala e
ndo possui parque infantil, tanque de areia ou qualquer outro local seguro onde as criangas
possam se movimentar. Conta com dois banheiros, sendo somente um deles adaptado as

criangas ¢ utilizado por toda a creche, uma cozinha e uma sala utilizada pela coordenadora.

6 Algumas informagdes sobre as instituigdes onde trabalham as professoras selecionadas, como nimero de
criangas atendidas e tempo de funcionamento, foram adquiridas, no caso das institui¢des publicas, por meio de
uma conversa com as técnicas das regionais das quais fazem parte. No caso da instituicdo particular, essas
informagdes foram conseguidas mediante contato, por telefone, com a coordenadora.

5 A creche foi criada no ano de 2003. Nessa época, estava sob a responsabilidade da Associa¢do de Moradores
do Bairro e mantinha convénio com o Poder Publico.
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Nao dispde de brinquedos e material pedagogico adequados ou em numero suficiente para o
trabalho com as criangas, o que se constitui como um dos fatores que dificulta a pratica: “... a
falta de recurso dificulta o trabalho. Falta material pra gente ta trabalhando de uma maneira

mais ampla, sabe?” (SUZY).

A creche ndo possui uma proposta pedagogica definida, mas, de acordo com a técnica da
Secretaria regional que coordena os encontros de formagao continuada, tem como principio de
trabalho a perspectiva da “construcdo do ser” e atua em consondncia com os Referenciais

Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil.

e Conhecendo um pouco a pré-escola municipal

A Escola Municipal de Educacio Infantil e Ensino Fundamental (EMEIF), da qual faz
parte a pré-escola em que atuam as professoras que participaram dessa pesquisa, situa-se,
também, em um bairro da periferia de Fortaleza. Existe ha dez anos e atende a cerca de 200
criangas entre quatro e seis anos de idade, filhas de moradores do préoprio bairro e de bairros
circunvizinhos. Funciona em dois turnos, pela manha das 7 as 11, com trés salas de Educagéo
Infantil, e a tarde, das 13 as 17, também com trés salas para essa faixa etdria. Cada sala

possui, em média, 25 criangas.

Dispde de um espago fisico amplo, com quadra e banheiros adaptados a Educagdo
Infantil, porém, pouco aproveitado em se tratando das criangas pequenas, ja que ndo desfruta,
por exemplo, de um parquinho para elas brincarem. Também ndo dispde de material

pedagdgico e brinquedos adequados € em niimero suficiente para os alunos atendidos.

Seu corpo de funciondrios ndo conta com o servico de auxiliar nem com uma
supervisora exclusiva para essa etapa da educacio, o que as professoras expressaram como
sendo um dos fatores que dificultam seu trabalho: “a gente ndo tem muito a quem recorrer.
(...) Falta assim, é... uma pessoa, ndo sei se um orientador, um coordenador especifico pra
Educagdo Infantil, t4 entendendo, pra motivar o grupo de educadores infantis, pra integrar o

grupo, pra ver como o grupo ta trabalhando, de que forma...” (RITA).

A institui¢do ndo possui uma proposta pedagdgica definida e as professoras dizem guiar

suas ac¢oes de acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil.
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e Conhecendo um pouco a instituicio particular

A institui¢do particular da qual fazem parte as professoras que participaram da pesquisa
situa-se em um bairro da area nobre de Fortaleza. Funciona ha, mais ou menos, 30 anos ¢
atende a cerca de 320 criangas de um ano e sete meses a seis anos de idade, filhas de
moradores de inimeras areas da Cidade. A mensalidade esta perto de R$ 320,00, por meio
periodo. Atende em dois turnos, pela manha das 7h30min as 11h30min, com nove salas de
Educacdo Infantil, e a tarde das 13h30min as 17h30min, com cinco salas para essa faixa

etaria. Cada sala possui, em média, 23 criangas.

Seu corpo de funcionarios inclui, entre outros profissionais, uma supervisora pedagdgica
exclusiva para a Educacdo Infantil, uma psicologa, que trabalha em parceria com a supervisao

e duas pessoas adultas por turma, sendo uma professora e uma auxiliar.

A institui¢cd@o, apesar de ndo possuir grande area livre, conta com parque infantil, tanque
de areia, quadra de esportes, banheiros adaptados e biblioteca, entre outros espagos voltados
para o atendimento das criangas. Também possui material pedagogico e brinquedos

adequados e em numero suficiente para sua clientela.

Diante da pergunta: “Hé& alguma coisa nessa instituicdo que dificulte com que vocé
realize o seu trabalho com as criangas da forma como vocé gostaria?”, a resposta de todas as

13

entrevistadas foi negativa. Assim, por exemplo, Amanda respondeu: “... eu ndo tenho nada
que dificulte o meu trabalho com eles [as criangas] ndo. Muito pelo contrario, eu tenho coisas

que favorecam esse trabalho™.

A proposta pedagogica da instituicdo tem como aspectos norteadores: o aluno como
sujeito consciente e transformador da realidade, a aprendizagem como dindmica, a avaliacdo
como continuum, as relagdes entre alunos, pais, professores e¢ funciondrios baseadas em

principios democraticos, entre outros.

3.5.2 As “atrizes”

Glaucia, professora da creche municipal, tem 43 anos, é casada e tem um filho. Leciona
ha 15 anos e ha trés trabalha com criangas pequenas. Iniciou a docéncia na Educacdo Infantil

com a oportunidade concedida por uma amiga, que ¢ presidente de uma associagdo de
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moradores responsavel por uma creche comunitaria mantida pelo Poder Publico. Deixou claro
que adentrou essa area por uma necessidade financeira: ... ndo que eu procurei trabalhar, mas
ela me ofereceu trabalho na creche e como eu ganhava pouco na escola, né?” Durante a
entrevista, enfatizou sua identificagcdo com o trabalho realizado no Ensino Fundamental, ja
que ¢ “daquelas professoras que gostam de pesquisa”. Ingressou na creche em que trabalha
atualmente ha seis meses, por meio de um concurso para professor temporario, € atua com
criangas de trés anos. Estd apreciando a experiéncia de “ensinar” criangas menores, mas tem o
forte desejo de voltar a lecionar no Ensino Fundamental. E formada pela Universidade do
Vale do Acarau (UVA) ha dois anos e ndo considera que teve uma formagao adequada para o
trabalho na Educacdo Infantil: “eu acho que foi mais voltado pro Ensino Fundamental. Pra
[criangas] de trés anos ndo. Eu ndo encontrei muito isso ndo. Nos falavamos mais em termos
de [ensino] fundamental”. Considera os encontros com as técnicas da Secretaria regional
como sendo a experiéncia de formagdo mais importante para o seu trabalho junto as criangas,

pois nessas ocasides sdo tratados conteudos relativos a sua pratica cotidiana.

Suzy, também professora da creche municipal, tem 26 anos, é casada e nio tem filhos.
Leciona ha apenas seis meses e, assim como Glaucia, ingressou nessa creche por concurso
para professor temporario. Trabalha com criangas de dois anos. Nunca pensou em atuar com
essa faixa etaria, ja que “o caminho que estava trilhando era pra educagdo de jovens e adultos
mesmo, né?” Surgiu, entretanto, o concurso, ela fez e “deu certo”. Estd gostando da
experiéncia e pretende continuar na area. E formada pela UFC ha trés anos e considera que
teve uma formagdo adequada para o trabalho na Educacdo Infantil, apesar de enfatizar que
“nunca ¢ demais a formagdo que vocé ja tem”. Para ela, a formagao inicial foi a experiéncia
mais importante para o seu trabalho junto as criangas: “as disciplinas, né, que eu fiz, que

foram espetaculares, né, e td4 me dando base pra todo esse trabalho”.

Rita, professora da pré-escola municipal, tem 32 anos, ¢ casada e tem dois filhos.
Leciona ha oito anos ¢ ha cinco trabalha na Educagdo Infantil. Ao fazer o concurso em 2001,
deixou claro, desde a inscri¢cdo, que gostaria de trabalhar no Ensino Fundamental. Ao chegar a
escola na qual tinha sido lotada, no entanto, constatou que s6 havia vaga para a Educagdo
Infantil. Como “precisava trabalhar”, aceitou a imposi¢do e foi “pra sala de aula, né, encarar
14 o desafio”. Atualmente, trabalha com criangas de cinco anos. Com o passar do tempo, foi
“criando gosto” e acabou se “apaixonando” pela area. E formada pela UFC ha dois anos e
acha que se “tivesse tido mais tempo, €... mais... mais disciplinas voltadas pra area de

Educacdo Infantil, com certeza [a minha formagdo] teria sido muito melhor”. Afirmou,
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contudo, terem sido essas disciplinas do nucleo de Educag@o Infantil que mais a ajudaram no
exercicio da profissdo “porque foi o que me fez assim, despertar mesmo, né, pro que eu tava

fazendo, como eu tava fazendo, buscar conhecimentos, ter novas leituras, né?”’

Valéria, também professora da pré-escola municipal, tem 30 anos, € solteira € ndo tem
filhos. Leciona hd dez anos e ha seis atua na Educag¢do Infantil. Iniciou o trabalho com
criangas pequenas “sem querer”, ja que “tinha receio porque pra desenho, essas coisas” nio
tinha “jeito” e “a Educa¢@o Infantil precisa, né, dessas coisas”. Identificou-se, porém, com a
area e pretende continuar nela. Ingressou na escola em que trabalha atualmente ha cinco anos,
mediante concurso realizado em 2001, e trabalha com criancas de quatro anos. E formada pela
Universidade Estadual do Ceara (UECE) ha trés anos e acha que ndo teve uma formagao
adequada para o trabalho com criangas pequenas: “eu acho que deveria ter mais disciplinas
mesmo, pra trabalhar com a Educa¢do Infantil mesmo”. Considera, contudo, essa experiéncia,
somada ao fato de gostar de criancas, como sendo as mais importantes para o seu trabalho na
Educacdo Infantil: “A Unica pratica que eu tive foi essa, sabe? E a... a... Porque eu gosto de
crianga também, né, eu acho que isso também ajuda muito porque quando vocé€ nio gosta de

trabalhar com um monte de crianga, deve ser terrivel!”

Marta, professora de creche da instituicdo particular, tem 33 anos, ¢ casada e ndo tem
filhos. Leciona hd 16 anos e jad adentrou a carreira docente como professora de Educacdo
Infantil. Sua primeira experiéncia foi na mesma institui¢do onde trabalha atualmente, atuando
com criangas de um ano e seis meses. Ingressou na area porque gosta de Educacdo Infantil e
nio se vé “trabalhando com criangas maiores”. E formada pela UVA ha dois anos e nio
considera que teve uma formacgdo adequada para o trabalho na Educa¢do Infantil. Ao ser
questionada sobre a experiéncia de formagdo mais importante para a sua pratica com as
criangas, acentuou que “ter diplomas, ter formagfo, ter cursos é muito importante, mas a

pratica € muito mais importante ainda”.

Amélia, também professora de creche da institui¢do particular, tem 28 anos, ¢ solteira e
ndo tem filhos. Leciona ha trés anos e, assim como Marta, ja iniciou a carreira docente na area
da Educagdo Infantil. Sua primeira experiéncia estd sendo na instituicdo onde trabalha
atualmente, atuando com criancas de trés anos. Ingressou na area por ser “apaixonada por
crianga”, mas enfatizou: “Nao é so por isso, ldgico, mas eu gosto”. Além disso, afirmou ser
“realizada” com o que faz e ndo se vé trabalhando noutra profissio. E formada pela UFC ha
dois anos e disse sentir falta de ter estudado assuntos importantes para a atuagdo com criangas

pequenas. Falou, todavia, ter sido sua formagfo inicial, aliada a atividade de bolsista na
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universidade, a experiéncia mais importante para a sua pratica: “..me auxiliou muito. Eu
ainda lembro de muita coisa, ainda tenho muito material que eu ainda consulto. Muito

mesmo!”

Amanda, professora de pré-escola da institui¢do particular, tem 33 anos, € solteira e ndo
tem filhos. Leciona hd 11 anos e j4 iniciou a carreira docente como professora de Educagao
Infantil. Esta ha cinco anos na instituicdo onde trabalha atualmente, onde atua com criangas
de quatro anos. Ingressou na carreira docente por op¢io e assinala que adora o que faz. E
formada pela UFC ha dois anos e considera, mesmo “com todas as possiveis falhas”, que teve
uma formag¢ao adequada para o trabalho com criangas pequenas. Apesar de ter feito diversos
cursos, inclui as disciplinas do nucleo de Educagdo Infantil como fazendo parte das
experiéncias mais importantes para a sua pratica na Educacdo Infantil, juntamente com o
trabalho realizado como bolsista da universidade e com os cursos proporcionados pela escola

em que trabalha.

Laura, também professora de pré-escola da instituicdo particular, tem 35 anos, € casada
e tem dois filhos. Leciona ha 16 anos e, assim como Amanda, também iniciou a carreira
docente como professora de Educagdo Infantil. Sua primeira experiéncia foi na mesma
instituicdo onde trabalha atualmente, atuando com criangas de quatro anos. Ingressou na
carreira docente porque sempre gostou muito de crianca e sentia que havia uma inclinagdo
para a area da educagdo porque gostava muito de artes: “sempre gostei, né, entdo comegou
daquelas coisas de fazer painel pra escola, nos meus estagios”. E formada pela Universidade
de Fortaleza (UNIFOR) ha trés anos e considera que teve uma formacdo adequada para o
trabalho na Educacdo Infantil, apesar de enfatizar que foi “aprender mesmo na pratica”.
Quando questionada sobre a experiéncia de formagdo mais importante para o seu trabalho
junto as criangas, afirmou: “Faculdade ndo prepara ndo, viu? As que eu fiz, né? Porque eu sei,
assim, pelo contato de professoras, né, que vem da [Universidade] Federal, eu noto uma
diferenca significante desses profissionais (...) S3o mais, assim, questionadores, sabe? Sao
pesquisadores... . Concluiu o assunto, afirmando que a experiéncia que mais a ajudou no
trabalho com as criangas foi sua especializagdo em Arte-Educacdo realizada no Centro

Federal de Educagdo Tecnoldgica do Ceara (CEFET-CE).
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3.6 A realizacio do trabalho de campo

A pesquisa de campo teve inicio a partir do ingresso no curso de mestrado, ja que a
investigacdo pressupunha a identificacdo de sujeitos conforme os critérios mencionados

anteriormente, o que demandaria tempo.

Inicialmente, constatou-se, em uma visita a SEDAS em busca de informag¢des sobre a
formacdo universitaria das professoras de Educa¢do Infantil da rede, que a Secretaria ndo
dispunha de informagdes basicas sistematizada acerca de seu quadro docente. Dai surgiu o
interesse em realizar um trabalho que pudesse, ao mesmo tempo, subsidiar essa pesquisa e
ajudar a Secretaria a estruturar o perfil profissional de seus professores de Educacdo Infantil.

(HOLLANDA; ANDRADE; SALES, 2005).

A andlise do material coletado por esse trabalho®” ofereceu subsidios para que as
professoras da pré-escola publica, que se adequavam ao perfil que interessava a essa

investigacdo, fossem selecionadas.

Ja o levantamento das professoras que atuam nas creches mantidas pelo Poder Publico
municipal, seja de forma direta ou mediante convénios, foi realizado pelo telefone.
Inicialmente, foi solicitada & SEDAS uma lista, conforme a regional, contendo o nome das

. 68 . . . ~
creches com seus respectivos enderecos e telefones™ e, em seguida, realizadas ligacdes para
todas elas em busca de informagdes sobre o seu quadro docente. Apds o término desse
momento, constatou-se que apenas as professoras temporarias se enquadravam no perfil
tracado, especialmente no que dizia respeito a ter cursado disciplinas especificas para o

trabalho na Educacdo Infantil.

O levantamento sobre a formagdo das professoras da rede particular de ensino foi
realizado por telefone, mediante o contato com a coordenadora, que trabalha em uma
instituicdo que engloba creche e pré-escola®. Na ocasido, foi solicitada uma lista com o nome,
entidade formadora e tempo de magistério de todas as professoras de Educagdo Infantil da

institui¢do, pedido que foi prontamente atendido.

87 A realizagdo deste trabalho, feito em parceria com a SEDAS, constou da aplicagdo de uma enquete com as
professoras de pré-escola da Prefeitura de Fortaleza, durante um curso de formagio continuada. Na ocasido, elas
responderam questdes relativas, entre outros assuntos, a sua formagdo e tempo de magistério na Educacgdo
Infantil.

68 A lista continha um total de 54 creches conveniadas e seis municipalizadas.

%0 fato de essa coordenadora ter sido formada pela UFC e ja haver participado de pesquisas na Faculdade de
Educagio, facilitou sua compreensio sobre os objetivos e intengdes em relagdo a essa investigagao.
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De posse dos nomes das possiveis professoras participantes da pesquisa, bem como dos
seus locais de trabalho, o passo seguinte foi o contato com elas, que em todos os casos se deu

por telefone.

E importante ressaltar que, no principio, uma das maiores dificuldades sentidas para a
realizacdo do trabalho de campo foi o contato com pessoas desconhecidas. A situacdo se
agravava pelo fato de o teor da conversa envolver o pedido de um favor: a disponibilidade de
algumas horas para a realizag¢do da entrevista. Essa dificuldade inicial, que foi sendo superada
ao longo da pesquisa, causou grande inquietacdo e enorme constrangimento durante as

ligacdes.

De um modo geral, contudo, as professoras se mostraram disponiveis € ndo impuseram
empecilhos a realizacdo das entrevistas, entretanto, problemas de ordem pessoal com duas das
docentes selecionadas que atuavam na creche particular dificultaram o encontro para a

realizagdo da conversa.

Diante de tais imprevistos, pensou-se que seria mais conveniente substitui-las. Por outro
lado, se sabia da importancia, para o trabalho com representagdes sociais, de todas as
participantes pertencerem a um contexto comum. Além disso, houve dificuldade de encontrar

70 .
uma professora de creche formada pela UFC™", caso de uma das docentes mencionadas.

Levando todos esses aspectos em consideragdo, decidiu-se continuar com as duas
professoras, mesmo sabendo das dificuldades de horarios que elas diziam ter. O fato de a

pesquisa de campo haver comecado com bastante antecedéncia foi fundamental para superar

esses contratempos.

No momento inicial de todos os encontros, foi realizada breve explanagdo sobre os
objetivos da pesquisa, sendo ressaltada a importancia da participagdo de cada uma das
professoras e solicitada autorizacdo para gravar a entrevista. Esse momento também foi
propicio para que as docentes pudessem retirar diividas sobre os motivos pelos quais foram

selecionadas e acerca da forma como foram localizadas em meio a tantas outras professoras.

No inicio da entrevista, geralmente ainda pairava um ar de desconfian¢a mutua, afinal,

de um lado estava a pesquisadora, perguntando, querendo saber, questionando, ¢ do outro a

0 Esse fato, da dificuldade em se encontrar uma professora de creche com nivel superior e formada pela UFC, sé
confirma o que diversas pesquisas (BRASIL, 1994, MACHADO, 1998; ANDRADE, 2002) mostram sobre a
qualifica¢do profissional das professoras que trabalham com Educagdo Infantil, de que quanto menor a idade da
crianga atendida, menor o nivel de escolaridade da professora responsavel pelo grupo.
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entrevistada, querendo passar uma boa imagem, responder “corretamente” a todos os
questionamentos e, por vezes, parecendo lancar mao de numerosas estratégias de fuga e
substitui¢do dos topicos propostos. Além disso, a inquietagdo sentida diante do contato inicial,
por telefone, com as participantes, voltava a incomodar, agora em relagdo a ocupar o tempo

de alguém sem poder recompensé-la.

Essas sensa¢des de desconfianga e desconforto, porém, foram sendo superadas no
decorrer da entrevista diante do entusiasmo das professoras em responder aos
questionamentos. O ar formal que insistia em se manter logo foi se dissipando e cedendo
lugar a sorrisos e lagrimas pelo despertar de lembrangas vivenciadas por elas. Assim, pouco a
pouco, aquele terreno movedi¢o entre a confianca e a desconfianca, entre o esperado e o
inesperado, parecia ir se concretizando sob os pés de ambas (pesquisadora e entrevistadas), e

transferindo maior seguranga para lidar com aquela situag@o.

De um modo geral, as professoras pareceram compreender claramente as indagacgdes e
ndo demonstraram constrangimento em respondé-las. Em muitas ocasides, aproveitavam a
oportunidade para falar de seus sentimentos em relacdo a sua escolha profissional, seu
ambiente de trabalho, suas fragilidades e muitos outros assuntos que as tocavam
profundamente. Acredita-se que a aten¢do e sensibilidade diante dessas situagdes, em que as
professoras ficaram a vontade para falar sobre aquilo que quisessem, mesmo que,
aparentemente, o assunto ndo tivesse relacdo com o tema investigado, foi importante para

estabelecer a confianca entre os dois sujeitos da entrevista.

Em relagdo a cena marcante, que se solicitou recordassem para finalizar a entrevista, a
maioria das professoras pareceu encontrar bastante dificuldade em se lembrar de algo que
tivesse marcado sua vida profissional. Um dos provaveis motivos pelos quais isso aconteceu
pode ser o fato de elas ndo se sentirem, ainda, tdo a vontade para se expor de maneira mais
direta, ja4 que a cena ilustraria uma acdo delas com as criancas. Diante dessa situagdo, foi
anunciado, como forma de tranqiiilizé-las, que a lembranca de um episddio cotidiano que
tivesse chamado sua atencdo seria suficiente. Dito dessa forma, aparentemente as professoras
ficaram menos temerosas de falar. Caso a situagdo mencionada tivesse chamado sua atengdo
de forma negativa, o passo seguinte foi pedir que descrevessem outra que lhes tivesse

chamado a atengdo por aspectos positivos e vice-versa.

.

E importante enfatizar a nog¢do de que, em instante algum, a fala das entrevistadas foi
vista como mero instrumento na investigacdo de verdades, mas como provocadora de outras

verdades, outras historias e outras logicas que, certamente, trouxeram outras possibilidades
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além das que haviam sido previstas inicialmente, como, por exemplo, a representagdo das
docentes sobre as familias das criangas, ¢ que foram levadas em consideracdo no momento de
andlise. Neste sentido, procurou-se atentar ndo apenas para as falas das professoras, mas para
toda situagdo de interagdo que se estabelecia no momento da entrevista; interacdo esta que
envolveu inimeros fatores, como a imagem que o entrevistado fez da pesquisadora e vice-
versa e as experiéncias anteriores de ambos em situagdes semelhantes. Dessa forma,
buscando uma visdo ampla de toda aquela circunstancia, ao final de cada entrevista, foi
preenchido um roteiro de avaliacdo que englobou diversos aspectos, como ambiente fisico,

impressdes pessoais/sentimentos despertados durante a entrevista (APENDICES B e C).



91

4 INFANCIA, CRIANCA, EDUCACAO INFANTIL E PAPEL DO
PROFESSOR: as representacoes sociais docentes

presente capitulo destina-se a apresentar as representacdes sociais das
professoras sobre a infincia, a crianga, os objetivos da Educa¢do Infantil e o
papel do professor, bem como sua analise, destacando os possiveis motivos de sua

estruturagdo e manutengdo.

Faz-se necessario enfatizar que, ao analisar essas representagdes, procurou-se levar em
considerag@o o contexto social e historico das professoras, os aspectos emocionais envolvidos,
suas condigdes de trabalho, seus processos formativos, com especial aten¢do as suas

formagdes iniciais e continuadas, dentre outros fatores.

’

E importante recordar a nog¢do de que a compreensdo das representagdes sociais de
qualquer categoria social exige uma atenc¢ao especial aos valores, crencas e opinides presentes
na sociedade na qual essa categoria estd inserida e que, certamente, foram incorporadas por

ela.

Lembrando, ainda, que as representacdes sociais ndo se restringem a idéias ou juizos de
valor particulares, mas engendram emocdes e sentimentos intimos e arraigados ao longo da
histéria de vida de cada individuo social, influenciados enormemente pelo senso comum,
serdo apresentadas, neste capitulo, as seguintes secdes: As representagoes sociais da
professoras sobre infdncia e crian¢a, As representacoes sociais das professoras sobre os
objetivos da Educagao Infantil, A representagdo social das professoras sobre o seu papel nas
instituicoes de Educacdo Infantil e Algumas consideragoes sobre a influéncia da formagao

nas representagoes sociais das professoras.
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4.1 As representacdes sociais sobre infancia e crianca

E bom ser crianca, ter de todos atengdo.
Da mamade carinho, do papai a prote¢do.

E tdo bom se divertir e ndo ter que trabalhar.

S6 comer, crescer, dormir, brincar’".

(TOQUINHO)

Uma visdo romantica, moldada sobre uma idéia descontextualizada e uniforme de
infincia, se faz presente na representacdo social de todas as professoras entrevistadas, apesar

dos diferentes contextos nos quais interagem essas profissionais.

A representacdo social sobre crianga leva a imagem de um ser ora ingénuo e indefeso,
ora impetuoso e astuto, entretanto, o que ha de comum entre essas formas de conceber a

crianga ¢ vé-la como alguém carente e passivo ante as pressdes do meio.

Antes, porém, de se proceder a uma descri¢do mais detalhada das representacdes sociais
das professoras sobre infancia e crianca, faz-se necessario esclarecer os conceitos que, para a

presente pesquisa, definem essas duas categorias.

4.1.1 Infancia e crianga: distingdes semanticas e conceituais

Para a descricdo sobre os conceitos de infincia e crianga, foram utilizadas as idéias
advindas da Sociologia da Infancia. Segundo tal abordagem, ha uma distingdo semantica e
conceitual entre essas duas categorias. A primeira significa a categoria social do tipo
geracional (de geracdo, genealogia, linhagem...). Distante de ser simplesmente constituida por
fatores bioldgicos, correspondentes ao fato de ser integrada por um grupo de pessoas que tém
em comum se encontrarem em seus primeiros anos de existéncia, a infancia deve muito a sua
natureza socioldgica. Assim, o fato de ter se constituido como grupo com um estatuto social
diferenciado é conseqiiéncia, dentre outros fatores, da constitui¢do histérica de um conjunto
de prescricdes e de interdigdes, de formas de entendimento ¢ modos de atuagdo, que indicam
o que ¢ admissivel e inadmissivel se fazer com as criangas ou que as criangas fagam

(SARMENTO, 2005).

"' Trecho da musica “E bom ser crianca”.
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Ainda segundo a Sociologia da Infancia, a descricdo de crianca ¢ pautada sobre um
sujeito concreto que integra essa categoria geracional e é sempre um agente social que, além
de pertencer a um grupo etdrio proprio, € participe de uma classe social, de um género, de
uma etnia, de uma raga, de uma religido... Assim, as criangas sdo individuos com sua
especificidade biopsicoldgica, isto é, ao longo de sua infancia, percorrem diversos subgrupos
etarios e varia a sua capacidade de locomocgdo, de expressdo, de autonomia... (SARMENTO,

2005).

Tais concepgdes parecem coerentes para um estudo que tem como base tedrica as
representacdes sociais, ja que consideram valores sociais indispensaveis para o trabalho com

essa modalidade especifica de conhecimento.

Feitas essas consideragdes, serdo apresentadas, a seguir, as representagdes das

professoras sobre infancia e crianca.

4.1.2. As representagdes sobre infancia e crianga definidas nas falas das professoras

Oh! que saudades que eu tenho
da aurora da minha vida,
da minha infdancia querida

~ . 472
que os anos nao trazem mais!

(CASIMIRO DE ABREU)

Os depoimentos a seguir sdo exemplos das representacdes sociais das professoras

entrevistadas sobre infancia:

Infincia pra mim € uma palavra que me lembra pureza, sei 14, coisa bonita.
(AMELIA).

Entdo, infincia pra mim ¢ isso: brincar. (GLAUCIA).
Eu acho que, pra mim, a infancia é o melhor momento da vida da gente. (MARTA).
[Infancia] é o momento em que a crianga ndo precisa, de uma certa forma, é... se

preocupar como ela vai dizer, como ela vai se expressar, como as pessoas vao
entender. O importante ¢ que ela... que ela fale, que ela acontega, né? (AMANDA).

2 Trecho da poesia “Meus oito anos”.



94

Pra mim, [infancia] € um periodo importante porque ¢ um periodo de... de... que a
gente solta a imaginacgdo, que a gente brinca... (VALERIA).

Os termos e expressdes utilizados pelas professoras ao se referirem a infancia (pureza,
coisa bonita, brincar, momento da vida em que ndo precisa se preocupar...) demonstram a
ingenuidade com que as docentes percebem essa fase da vida. Em momento algum, as
condi¢des sociais, étnicas, raciais ou religiosas foram consideradas como fatores
diferenciadores das realidades, o que induz a inferéncia de que, para as professoras

entrevistadas, hd uma representagdo social tinica de infincia’.

Segundo Rocha (2006),

(...) a infAncia ndo é uma so, ou seja as criangas ndo vivem a infincia de forma
homogénea ou uniforme em nenhum dos seus aspectos: econdmico, social, cultural,
ludico, alimentar etc. Se podemos concordar que o que identifica a crianga ¢ o fato
de constituir-se num ser humano de pouca idade, podemos também afirmar que a
forma como ela vive este momento sera determinada por condi¢des sociais, por
tempos e espagos sociais proprios de cada contexto. (P. 01).

Por mio dos relatos das professoras, entretanto, observa-se que a infincia € vista como
um acontecimento estatico, mergulhado em um vazio social, ou seja, ndo relacionado a temas

. o A A T4
sociais, politicos e economicos do mundo contemporaneo’ .

Esse mito da infincia feliz, porém, se depara, na propria fala das docentes, com uma
realidade que desvela um outro lado do mundo infantil, transformando-a “numa caricatura
perversa do mundo adulto.” (CALLIGARIS, 1994, p. 04). Os trechos das entrevistas a seguir

expressam 18S0:

Hoje mesmo, a minha aluna t4 com o olho roxo, né? Eu ndo sei o que aconteceu,
mas eu procuro sempre saber a realidade dela, o que que aconteceu, com quem ¢
que mora, se ¢ 0 pai, se ¢ a mie que mora... (SUZY).

Entdo, a agressividade ndo caracteristica dessa fase, que a agressividade dessa fase
¢ uma agressividade infantil, né, mas elas [criangas com as quais trabalho] trazem
consigo uma agressividade adulta, né? E marcas também. Marcas tanto no corpo
fisico quanto espiritual (SUZY).

[Os meus alunos] sdo criangas... eu acredito que sozinhas. Sozinhas que eu digo
assim, que os pais trabalham fora, trabalham o dia todo... Eu percebo isso porque

> Em sua pesquisa sobre a representagio social das professoras de Educacgdo Infantil sobre infincia, Didgenes
(1998) encontrou uma realidade semelhante a esta.

7 E importante destacar que os exemplos mencionados sdo recortes de idéias comuns as professoras que
participaram da pesquisa, ndo havendo, portanto, distingdo entre as representacdes daquelas que atuam em
creches ou pré-escolas, sejam elas publicas ou particulares.
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sdo babas que vao deixar, sdo transportes escolares que vao deixar, a agenda nem
sempre os pais acompanham... (AMELIA).

A fome que eles passam. Isso foi o que me chamou mais a aten¢do. Eu nio sabia

que existiam criangas assim tdo famintas. Eles sentem fome mesmo! Vém de casa
famintos! (GLAUCIA).

Eu fico passada quando eu vejo pais na minha sala, que é uma sala inicial de
criangas de um ano e sete meses, preocupados com que ano ele [seu filho] vai
entrar no vestibular, em que ano ele vai cursar o vestibular. (...) Entdo, realmente,
assim, infincia hoje em dia ¢ um misto de muita coisa, de mais de uma
adolescéncia do que de uma crianga propriamente dita. (MARTA).

Pode-se observar que, apesar de perceberem, pelo contato didrio com as criangas no
interior das instituicdes, a realidade (algumas vezes muito cruel!) vivenciada por elas em
outros meios que nio exclusivamente o escolar, a representagdo social das professoras sobre
infancia ndo parece ter sido abalada. Tal suposi¢do torna-se mais clara ao se observar a
incoeréncia nas suas falas. O que parece ser mais forte para Amélia, por exemplo, ao
descrever situagdes cotidianas experienciadas por seus alunos, ¢ a “solidao” a que eles estio
submetidos. Essa realidade, contudo, parece ndo influenciar de forma contundente sua
representacdo sobre infincia, j4 que, ao descrever essa categoria, a professora utiliza a

expressao “coisa bonita”, bem diferente da proposi¢do anterior.

Necessario, talvez, seja lembrar que as representagdes sociais encarnam uma idéia
sempre recortada pelos referenciais que o sujeito busca como base para concebé-las. No caso
de algumas das professoras mencionadas hd pouco, tal referéncia pode ser relativa a sua

infancia, como fazem supor os depoimentos a seguir:

E... levando até, assim, pro meu pessoal, o brincar, minha infincia, foi sé
brincadeira, é s6 brincadeira, né, brincadeiras... toda essa aprendizagem através da
brincadeira. (GLAUCIA).

Entdo, assim, o construir brinquedos, brincar de casinha, brincar de médico, correr
na rua, que ¢ uma coisa, assim, que eu tava dizendo, que a minha infancia toda foi
na rua. E um dia desses um amigo meu tava dizendo: “Marta, eu me lembro que tu
corria, que tu passava o dia tanto na rua, que tua roupa era preta de tdo suja de vocé

brincar!”. Af eu disse: “mas era o tempo que a gente era feliz e nfo sabia!”
(MARTA).

Dessa forma, as representacdes sociais destas professoras sobre infancia parecem
resultar muito mais das suas prdprias experi€ncias como criangas ou daquilo que imaginam
ser a realidade infantil, influenciada mais veementemente pelo senso comum do que pela
realidade em si, j4 que sdo estes os referenciais que utilizam para descrevé-la. Esse ¢ um

exemplo tipico de ancoragem das representacdes sociais, pois, por meio dele, percebe-se a
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insercdo de um conceito (infincia) em um sistema de pensamento preexistente (a minha
infancia) (JODELET, 2001). Dai a lembranca do poeta Casimiro de Abreu, que versificou a

saudade de sua infAncia no poema “Meus oito anos”.

Coerente com essa visdo romantica de infincia, em que os contextos sociais € a
dimensdo politica da sociedade sdo desconsiderados, a representacdo social sobre crianga
predominante entre as todas as professoras é pautada sobre uma suposta caréncia que ela teria,

. . A - . .. . 75
seja de ordem socioecondmica, afetiva ou cognitiva, conforme expresso anteriormente’ .

’r

E necessdrio chamar a ateng@o, no entanto, para o fato da coexisténcia de duas
representacdes: a de crianca, que se expressa numa idéia mais genérica, abstrata e geral, e a de
aluno, formulada no olhar recortado das professoras em relagdo a determinadas caracteristicas
das criangas com as quais trabalham. Um exemplo da primeira representacdo, ou seja, de
como as professoras véem as criancas de um modo geral, pode ser identificado nas falas a
seguir, em que as docentes demonstram compreender, ao menos superficialmente, o universo

infantil e suas peculiaridades:

As criangas de um pra dois anos tdo com a coordenagdo motora mais aprimorada,
né, saindo de um ano pra dois... As criancas também de dois anos, que ja vai fazer
trés... Entdo assim... T4 com a pin¢a agucada, rasgando tudo, né? Coisas normais
pra essa faixa etaria. (SUZY). (Realgou-se).

Eu costumo dizer que trabalhar com criancas néo ¢é trabalho, né, é prazeroso. O
que da trabalho sdo os adultos! N6s adultos é que damos trabalho, sabe? E o ser
humano, o adulto ¢ que coloca os problemas... sdo problematicos, sdo trabalhosos
(GLAUCIA). (Grifou-se).

A crianca ¢ movimento puro. Ndo da pra vocé exigir que ela fique parada,
concentrada por muito tempo. (LAURA). (Destacou-se).

Ao se referirem, porém, aos seus alunos, a representacdo das professoras vai na
contramdo do exposto hd pouco, transparecendo uma aparente incoeréncia, provavelmente

inconsciente, em seus pensamentos, como atestam os depoimentos a seguir:

(...)tudo que eu decoro eles [meus alunos] rasgam né, os e.v.a’s... (...) A
gente conversa com eles, mas mesmo assim eles... tem uns que néo
querem saber e rasgam mesmo! (SUZY). (Fez-se realce).

As criancas aqui sdo trabalhosas! Principalmente, assim, a minha sala,
que ¢ uma faixa, assim, de idade assim, que ja, ja, vai pra escola, como
eu lhe falei no inicio, né? (GLAUCIA). (Grifou-se).

75 ~ . . ~ . .
Essa compreensdo acerca da crianga repercute muito na fung¢do que as professoras atribuem a si mesmas, como
sera visto mais adiante.
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. eu tiro assim, sem brincadeira, uma hora pra fazer o meu
planejamento do dia seguinte. Entdo, o minimo de um cronograma de
uma semana ou de um més que eu tenho que, de certa forma cumprir, e
as criancas precisam parar, prestar atencfo, ficar atentas mesmo,

sabe, porque se ndo eu ndo consigo atingir o meu objetivo. (LAURA).
(Grifou-se)

Analisando os trechos dessas entrevistas, observa-se a diferenga, para as professoras,
entre a crianca, sujeito da Educacdo Infantil, e o aluno, papel conferido a crianga escolar. O
fato de ndo perceberem a ilegitimidade dessa diferenciacdo, j& que seus alunos sdo, antes de
tudo, criangas, talvez contribua para sua manutencdo. Esta pesquisa, todavia, ambiciona
realizar a andlise da representacdo das professoras sobre a segunda categoria, isto ¢, acerca
das criangas com as quais trabalham, ja que suas praticas sdo, provavelmente, influenciadas

pela representagdo que trazem sobre elas.

Assim, na maioria das vezes, durante as entrevistas, as professoras caracterizaram seus
alunos muito mais pelo que acreditam que lhes falta do que pelo que possuem. E o que pode

ser observado nas passagens a seguir:

Sdo criangas, muitas vezes, traumatizadas (...) sdo criangas carentes, né, que
necessitam de um apoio maior do profissional, de uma ateng¢do, de uma afetividade,
certo? (...) Entfo, sdo criangas bem carentes, né, ¢ eu procuro sempre ter uma
leitura da realidade delas. (...) s3o criangas, realmente, que precisam de uma
aten¢do bem maior do lado afetivo também. (SUZY).

(-..) sdo criangas carentes, né, criangas que precisam desse abrigo aqui, né?
(GLAUCIA).

Agora, essa meninazinha que fez isso [me beijou e abracou], ela também tem

problemas, acho que ela tem caréncia também. (...) Entdo, ela... ela quer atengdo.
Ela quer, né? (VALERIA).

A maior caréncia das criangas [tanto da escola publica quanto da escola particular]
¢ a caréncia afetiva. (...) Na particular porque os pais vivem num ativismo muito
grande, entdo assim, acabam... ¢ a crianga tem essa necessidade. (...) A maior
caréncia delas, na publica, vem a afetiva e a financeira porque muitos deles nio
tém... ndo t€m os brinquedos que querem, muitos deles ndo tém, sequer, o material

de sala, né? Nao tem... ndo dispde de lapis coloridos, de papéis coloridos, livros de
histérias... (AMANDA).

E importante ressaltar que, se por um lado todas as professoras, sejam elas de creches ou
pré-escolas, t€ém uma representacio social semelhante em relagdo as criangas, de outra parte, a
natureza dessa representacdo parece diferente em se tratando das docentes que trabalham em
instituigdes publicas e particulares. No caso das criangas pobres, as caracteristicas dessa

“caréncia” parecem encontrar contornos bem definidos que ligam sua situagdo
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socioecondmica a uma gama de outras particularidades inerentes as pessoas desfavorecidas
financeiramente: coitadas, desleixadas, incapazes... Negar essa diferenga seria encobrir a

injustica social que ainda permeia essa sociedade.

Essa constatacdo ¢ muito preocupante, haja vista o fato de que, para contribuir de forma
eficaz no desenvolvimento e aprendizagem da crianga, a professora precisa, essencialmente,
acreditar nas suas diversas capacidades, como as de criar, imaginar e aprender. Ao mesmo
tempo, essa profissional precisa escutar o que a crianca tem a dizer por meio de suas multiplas
linguagens e leva-las em consideragdo nos momentos de planejar, desenvolver e avaliar as
atividades didrias. Infelizmente ndo € isso o que acontece em inumeras institui¢des de

Educagao Infantil no Brasil.

De qualquer forma, todas as criangas, e ndo apenas aquelas desprivilegiadas
economicamente, sdo identificadas pelas professoras como ‘“carentes” de quase tudo,
configurando-se, para essas profissionais, como sujeitos passivos ante as pressdoes do meio,
que tém seus comportamentos moldados, manipulados e controlados pelas determinagdes do

ambiente em que vivem. As declaragdes a seguir sdo representativas desses pensamentos:

Entdo, um aluno bateu no outro, né, e ai ficou arengando 14 com ele e tudo ¢ ai a
gente chamou-o pra conversar, né, ¢ a gente foi conversar reservado, né, ¢ ai ficou a
coordenadora pedagdgica falando com ele [e ele] baixou a cabega, né, ¢ a
coordenadora: “Por que vocé fez isso?” E a desculpa dele foi porque o pai dele
batia nas outras pessoas. E o pai dele é presidiario. Foi preso. Ta preso, né? (...) [E
por que vocé considerou essa cena marcante?] Porque, €... ele refletiu uma acéo
do pai dele e... e os pais dele sdo usuarios de droga. Comentam e ele deve escutar
isso, né? (SUZY). (Grifou-se).

Eu ja tive turmas onde tinham meninos realmente bastante agressivos mesmo,
que eu ja entendia isso ja como reflexo de questdes familiares, né? Entendia e
sabia que era. (AMELIA). (Grifou-se).

Que ele [pai de um aluno] tava dizendo que eu ndo olhava [o filho dele que levou
uma mordida] porque era isso [a crianga que mordeu seu filho era filho da diretora].
“- Entdo, vocé tem ¢ que dar uma injegdo raquiana nele. Porque vocé tem que dar
uma injecdo pra raiva nele!” Entdo, aquilo eu achei tdo absurdo, que eu disse:
“meu Deus do céu, o que que a educagio ¢ pra um homem desses, sabe?! O que ¢
que a filha dele vai ter a passar? Os filhos dele, os netos dele? Que cidada essa
crianca vai ser?” Porque uma pessoa educada por uma pessoa dessa, ndo da pra
ela ser muito diferente do que ela ta vivenciando. (MARTA). (Grifou-se).

E muito triste a realidade delas [criancas e suas familias]. Por isso elas passam o
que passam, né¢? E é uma dificuldade muito grande. Ai vocé vai conhecer outra
familia, o pai ta preso. Ah, e outro levou um tiro. A realidade ¢ essa. A realidade
delas, sabe, dessas familias, dessas criangas ¢ isso ai. O dia-a-dia, o que eles
presenciam... A minha faixa de idade adora brincar de revélver. A Unica coisa

que esses meninos sabem falar € de revolver, ¢ de violéncia e vocé tem que
trabalhar isso ai. (GLAUCIA). (Grifou-se).
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Ela... elas [as outras professoras] concordaram comigo, né, que quando a crianca,
quando acontece alguma coisa assim, da crianca ser mais agressiva, ¢ porque tem
problema mesmo, né, na familia. A crianca que tem um ambiente familiar
saudavel, ndo vé brigas, ¢ bem tratada e tudo, né, a gente... na escola ela... ela passa

aquilo pra escola, né, e quando ela tem um ambiente conturbado, da mesma forma.
(VALERIA). (Grifou-se).

Os termos em negrito ressaltam a supervalorizacdo atribuida pelas professoras ao papel
da familia no desenvolvimento e aprendizagem da crianca’®. Pensando dessa forma, essas
profissionais parecem ndo reconhecer que seus alunos interagem em outros ambientes tao
importantes quanto o doméstico para a formagao de sua personalidade. Entre esses ambientes
estd a instituicdo de Educagdo Infantil, local, inclusive, em que boa parcela das criangas passa
maior parte dos seus dias e onde realizam trocas com outras pessoas, entre as quais as proprias
professoras. Talvez essa dificuldade, provavelmente inconsciente, das docentes de
perceberem a influéncia que certamente exercem sobre seus alunos, seja uma forma de se
protegerem da responsabilidade (muitas vezes exagerada!) que lhes ¢ designada em relagdo a
educagdo das criangas. Essa discussdo sera retomada na se¢do referente as representagdes das

professoras sobre o seu papel nas instituigdes de Educagdo Infantil.

Quando, porém, as criangas que, conforme as professoras, pouco sabem de si ou do
mundo que as cerca, agem de forma ndo correspondente ao que elas, professoras, esperam de
alguém “carente” e “passivo”, ou seja, quando seus alunos tém atitudes um pouco mais
autobnomas ou demonstram seus interesses (ou a falta de interesse!) e as atividades nao
acontecem conforme o previsto pelas docentes, a culpa recai sobre as proprias criangas, como

pode ser verificado nas falas abaixo:

Entdo, quando surgem os conflitos por falta mesmo de respeito, né: “ah, eu quero
um objeto” ai, puxou da mio do colega, ai, o colega devolve batendo, ai, eu fico
observando de longe e quando eu vejo que vai precisar realmente da minha
intervengdo... (AMELIA). (Destacou-se).

E uma coisa que tem me chocado muito nesses ultimos tempos, € esse nio saber
ouvir “nio” dessas criancas. Dessas criangcas ndo estarem preparadas para

ouvirem um “ndo”, pra pensarem sobre uma atitude de uma reagdo delas!
(MARTA). (Destacou-se).

(...) numa dessas vezes que ele [aluno] ndo queria participar, assim, ele tirou... ele
roubou a minha paciéncia mesmo porque ele queria ficar correndo dentro da sala,
subindo nas cadeiras, subindo na mesa, ta entendendo? E uma vez, assim, eu perdi
minha paciéncia com ele mesmo, assim. (...) Ndo lembro agora direito o que foi que
ele fez, so sei que eu perdi o controle, assim, de um jeito que eu bati, assim, no

¢ Esse papel, vale destacar, ¢ tido como preponderantemente negativo, ja que a representacdo social que as
professoras tém das familias das criangas ¢ igualmente negativa e impregnada por preconceitos, como podera ser
observado posteriormente.
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brago dele: “Nao faca isso!” Minha irmé, quando eu fiz isso... parece assim que da
um choque assim em vocé! Imagine na crianga, né! Da um choque em vocé,
imagine na crianga. (...) Ai comecei a conversar com ele: “Por que que vocé faz
isso? Olhe aonde foi que eu cheguei por conta disso!”. Ai pedi desculpas pra ele, na
mesma hora pedi desculpas. (RITA). (Destacou-se).

(...)eu quero que haja discussdes dentro daquilo que a gente ta discutindo. Eu quero
que quando uma [crianga] queira falar, queira falar sobre aquilo, né? Entdo, ¢ muito
desgastante quando vocé ta falando sobre um assunto interessante € uma crianga
deitada no chdo, puxando o cabelo do outro e cutucando o outro por questdes de
disciplina mesmo, né? (LAURA). (Destacou-se).

Esses depoimentos demonstram como o peso imperativo da representacdo social das
professoras sobre as criancas interfere no seu modo de interpretar a realidade, visto que,
mesmo diante de situacdes concretas que evidenciam caracteristicas comuns a faixa etaria dos
alunos’’ (disputa por um objeto e negacdo do outro como forma de auto-afirmacdo) ou o seu
desinteresse por determinadas atividades’® (o que as induz a no querer participar e a chamar
a atencdo para si “puxando” e “cutucando” o colega), as professoras ndo percebem outros
motivos, que ndo sejam provenientes das proprias criangas, de sua falta de respeito, disciplina

e limites, como sendo desencadeadores do “mau” comportamento de seus alunos.

E interessante observar, mediante tais exemplos, a defasagem das caracteristicas do
objeto (no caso, as criangas) no momento em que as professoras o representam. A subtracio
dessas caracteristicas, provavelmente ocasionada pelas necessidades, interesses e anseios das
docentes, que temem ndo encontrar mais no objeto os referenciais habituais de agcdo (o que
ocasionaria uma desestrutura¢do de suas representacdes), manifesta-se pela dificuldade em
perceberem, nas criancas, outros atributos (curiosidade, capacidade de formular e testar
hipdteses...) que ndo aqueles em que elas, professoras, acreditam e com os quais sabem lidar.
Esta é, justamente, uma das fungdes das representagdes sociais: a reconstituicdo de
mecanismos de adaptacdo, de acordo com as crengas e valores dos individuos, para que estes

ndo percam o equilibrio sociocognitivo diante de uma nova situacdo (JODELET, 2001).

Ante tal representagdo sobre seus alunos, as professoras assumem uma atitude rigida,

caracterizada por posi¢des disciplinadoras perante as criangas, provavelmente com o intuito

" Muitas das professoras mencionaram, durante a entrevista, diversas caracteristicas comuns a faixa etaria das
criangas com as quais trabalham.

8 Nao se esta querendo dizer, com essa observacio, que as professoras devem adotar uma atitude passiva ante as
caracteristicas ou desinteresse das criancas, mas sim, que devem leva-las em consideracdo no momento de
planejar, executar e avaliar as atividades a serem realizadas com elas.
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de preparéa-las para viver de forma “harmoniosa” (ou passiva!) na sociedade da qual fazem

parte”. As falas abaixo exemplificam suas a¢des:

Assim, as vezes... As vezes ndo! Realmente quando a gente tem que ser firme, a gente
tem que ser firme mesmo! Eu ndo t6 sendo... Eu costumo dizer pra eles: “Ah, fulano
brigou! A tia brigou!” Ai eu digo: “eu ndo briguei!” Porque realmente o brigar deles é
a gente dizer: “ndio, vocé ndo vai fazer isso porque vocé ndo pode!” E vocé pontuar
uma coisa de uma maneira mais firme. (...) pra gente viver em harmonia a gente tem
que saber seguir algumas regras, que 14 na escola a gente chama até de combinados.
N&o... s6 por questdo de nomenclatura mesmo, porque sdo regras. A gente ndo pode
fazer tudo o que quer em qualquer canto, né? (AMELIA).

Entdo, ele [aluno] ndo tem aonde ser educado. Ele ndo tem aonde ter uma... uma:
“chega! Aqui extrapolou! T4 no limite!” As pessoas ndo ddo mais limites! (...) Mas,
assim, a partir do momento que eu digo: “o que ¢ isso?!” O toque, de uma certa
forma, ndo é vocé to... ndo ¢ vocé agredir aquela crianga, mas é vocé dizer: “Ei!
Para!”, sabe? E vocé sacolejar e dizer: “épa, vocé ta falando com um profissional!
Vocé ta falando com o seu professor! Vocé ta aqui na escola e aqui a gente também
tem regras estabelecidas! Vocé estd num ambiente que vocé precisa ter algumas
regras de convivéncia pra vocé viver bem!” E eu acho que a gente consegue barrar
isso. (MARTA).

Nos temos os combinados de sala e quando eu converso com eles desde muito
pequenininhos, eles vao dizendo: “ndo pode bater, ndo pode morder” (...) Entdo, sdo
valores que, na cabega deles, j4 comegam a ser formados, a questdo do respeito. (...)
Uma coisa que eu procuro muito com as criangas, essas agora, eu converso muito.
Mas as criangas de cinco [anos]... tem horas que vocé precisa conversar de igual pra
igual. Vocé baixa e conversa com ele de olho no olho. Essa ¢ a minha postura. E tem

horas que vocé tem que pontuar porque se ndo como ¢ que eles vdo saber que é hora
de parar? (AMANDA).

(...) se um [aluno] comega a cutucar aqui, cutucar ali, ai 0 negdcio desanda. Ai a gente
tem que ser firme, né? E tanto que tem criangas que dizem: “mas vocé ndo é a minha
mae!” E eu: “eu ndo sou realmente a sua mie, ndo sou o seu pai, mas aqui eu sou o
professor e vocé vai prestar atengdo na aula!” (LAURA).

Observa-se, por esses relatos, a forma impositiva com que as professoras trabalham as
regras de convivéncia com seus alunos, o que pode ser muito prejudicial ao seu
desenvolvimento. Segundo DeVries (2004), quando as criancas sdo continuamente
governadas pelos valores e convicgdes dos outros, elas adotam uma atitude submissa (ou
rebelde), que pode levar a um conformismo irresponsavel tanto na vida moral quanto na
intelectual. Segundo a autora, a coer¢o socializa apenas superficialmente o comportamento e
reforca a tendéncia da crian¢a de depender das regras estipuladas por outras pessoas. Ainda
consoante DeVries (IBID), “Intelectualmente, as criangas que sofrem alta coer¢do podem

reagir de maneira passiva as idéias dos outros, o que reflete uma atitude ndo questionadora e

79 . o . N
Os depoimentos a seguir dizem muito acerca da representagdo das docentes sobre o papel do professor. Esse
assunto sera tratado com profundidade na terceira se¢do deste capitulo.
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acritica, baixa motivagdo para pensar e demonstracio de satisfagdo com o repetir mecanico de

respostas, como faz um papagaio.” (P.52).

A posicdo autoritaria das professoras se expressa, também, na forma como planejam as
atividades a serem realizadas com seus alunos. A declaracdo a seguir, onde a professora
assume uma atitude centralizadora diante do que trabalhard com as criangas, exemplifica essa
idéia:

Entdo eu, como educadora, eu tenho o cuidado de fazer das minhas aulas algo que
seja muito prazeroso. Entdo quando... eu t6 planejando, eu td planejando pensando
neles [alunos] e na mente deles, né? (...) € extremamente frustrante quando eu planejo

e que criangas, por comportamento, ndo deixam que eu dé a aula, entendeu? Entdo,
isso pra mim ¢ um problema. (LAURA). (Grifou-se).

Para Rosemberg (2005), o modelo de desenvolvimento humano adotado na sociedade ¢
“adultocéntrico”, ou seja, o adulto ¢ situado no centro das tomadas de decisdo, o que reduz a
infancia a uma categoria subalterna perante o meio. De acordo com essa concepg¢do, a crianga
¢ considerada um ser apenas a espera do crescimento, um vir-a-ser adulto. Esse tipo de atitude
(adultocéntrica), expressa no depoimento de Laura, marca a maioria dos relacionamentos
entre adultos e criancas nas instituicdes de Educagdo Infantil. (DIOGENES, 1998;
ANDRADE, 2002). Assim, a dinamica do “Falou, ta falado!”, onde a professora ¢ aquela que
detém o poder de decisdo sobre tudo (ou praticamente tudo!) o que acontece nas creches e
pré-escolas, ¢ a que prevalece nesses locais apesar das inumeras manifestacdoes de

descontentamento das criancas.

Tal suposi¢cdo se manifesta, também, mediante o fato de que nenhuma das professoras
que participou da pesquisa, em momento algum das entrevistas, relatou episdédios em que
consultavam as criangas sobre seus reais interesses por alguma atividade ou tema a ser
estudado. Alids, a escuta da crianga ndo parece ser uma pratica comum entre essas
profissionais®. Em muitos casos, as falas de seus alunos sdo interpretadas como sendo
“descontextualizadas” (AMANDA), “chantagem emocional” (LAURA) ou “sem relagdo com

o que estava sendo conversado.” (RITA).

Essa constatacdo ¢, no minimo, preocupante, haja vista as pesquisas, cada vez mais
presentes e atuais, € que apontam para a convic¢do de que “sabendo mais sobre a crianga,

conhecendo-a melhor, a organizagdo e a proposta de atividades pouco a pouco mais

% Muitas outras pesquisas, como as de Sousa (1989), Batista (1998) e Cruz (2001; 2002), demonstram que a
escuta das criangas ndo constitui pratica usual entre as professoras de Educagio Infantil.
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estimulantes e complexas prosseguirdo de maneira natural e pertinente.” (BONDIOLI;

MANTOVANI, 1998).

Um dos possiveis motivos pelos quais as professoras tentam disciplinar seus alunos,
para que as situagdes vivenciadas em sala ndo saiam do seu controle, pode ser a crenca de que
as criangas, ao sairem da Educa¢do Infantil, vdo adentrar um mundo mais rigidamente
organizado. Desse modo, muitas vezes, as professoras procuram prepara-las para essa nova
etapa de sua vida, oferecendo atividades voltadas ndo somente para as competéncias mais
propriamente pedagdgicas (leitura, escrita e um pouco de matematica), quanto para as
competéncias relacionais exigidas para a manutengdo da crianga no sistema escolar. Pesquisas
como as de Didgenes (1998), Alves (2001) e Andrade (2002) também indicam essa
preocupacdo exacerbada das professoras com a educacdo posterior da crianga como um dos
motivos para que deleguem uma énfase tdo grande a obediéncia as normas e as “autoridades”
(adultos), obediéncia considerada necessaria ao sucesso futuro da crianga no sistema escolar.

Assim, a crianga concreta, real, ¢ esquecida tendo em vista a formagdo do futuro cidadao.

Apesar de tais interdigdes, porém, aparentemente, se sustentarem sobre uma pratica de
protecdo a criancga, que para as professoras ndo pode € nem sabe se defender, ndo pensa
adequadamente (por isso necessita encontrar alguém que a submeta a processos de instrugo)
e ndo tem valores morais (por isso carece ser disciplinada e conduzida moralmente), atitudes
dessa ordem contribuem para a formag¢ao daquilo que Kuhlmann Jr. (1998) denominou de um
“cidadao passivo e ndo participativo”. Além disso, essa posi¢do que organiza a vida da
crianga basicamente em funcdo das expectativas e pretensdes dos adultos, faz com que ela
seja vista como um “adulto em miniatura” ou “adulto em potencial”. Projetando na infincia
seus anseios, a sociedade, e mais particularmente as professoras de Educa¢do Infantil,
mantém-se “ambivalentes em seus projetos educativos calcados, em alguns momentos, na
preservacdo de uma infancia idealizada, em outros, no enquadramento em um mundo adulto.”

(ROCHA, 2006, p.05).

E importante chamar a atenc¢io para o fato de que a necessidade constante de regras e
limites foi muito mais forte e freqiiente nas falas das professoras que atuam em instituigdes
particulares. Talvez isso aconte¢ca em virtude de toda a conjuntura social criada em torno das
pessoas pobres (educadas para obedecer) e ricas (educadas para mandar) (KUHLMANN JR.,
1998), o que produz representacdes distintas para cada uma dessas categorias. Assim,
manifestagdes de insatisfacdo e descontentamento sdo mais comuns (e aceitas!) entre sujeitos

de uma categoria social privilegiada economicamente. As professoras das institui¢des
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particulares que participaram da pesquisa, no entanto, parecem sentir-se responsaveis em
“colocar limites” nas criangas, tarefa que, segundo elas, as familias ndo estdo mais

conseguindo realizar, como serd observado mais adiante.

Apesar de o tema também aparecer entre as profissionais que trabalham nas instituigdes
publicas, ao mencionarem suas praticas cotidianas, tais professoras ndo deram uma énfase tao

grande a necessidade de reprimir e controlar seus alunos.

Tal constatag@o, ao contrario do que pode parecer, aparentemente nio se traduz em uma
relacdo cordial entre criangas e adultos nas institui¢des publicas, mas sim, parece ser resultado
de uma “estratégia de sobrevivéncia” assumida pelas criancas que, provavelmente, ja
aprenderam o papel de estudante que precisam desempenhar para serem acolhidas nas

instituigdes que freqiientam®!

. Desse modo, atentas as formas como geralmente sdo
estabelecidas as relagdes entre adultos e criancas, sabem bem o que devem fazer para ter a sua
professora como parceira. Apesar de ndo terem sido realizadas observacdes nas instituicdes,
essa suposicdo se faz pertinente pelo fato de as professoras enfatizarem, com muito
entusiasmo, situagdes, segundo elas comuns, em que a maior parte das criangas se mostrava

interessada e envolvida nas atividades propostas. E o que indicam as falas abaixo:

Na minha sala, é... s6 tem uns trés [alunos] que ndo estdo acompanhando. O

restante, todos estdo acompanhando o que eu estou transmitindo pra eles, sabe?
(GLAUCIA).

Quando a gente ia fazer uma atividade, a maioria do grupo acatava. A grande
maioria mesmo! Era uma sala de 21 criangas, as vezes trés ou quatro ndo queriam,
ndo ouviam, ndo prestavam atengdo. (RITA).

[Eu fico feliz] Quando eu vejo eles atentos, assim, eu contando uma historinha e
eles atentos, né, quando eu vejo eles participarem duma brincadeira, envolvidos
numa brincadeira ou envolvidos num jogo. Essas coisas, né, gratificam a gente. A
gente fica contente. Quando esse [aluno] perguntou... pediu pra escrever meu nome,
eu fiquei super feliz, né, porque a gente vé que ele ta querendo saber, ta querendo
aprender, né, ta querendo participar. (VALERIA).

“Acompanhar” as atividades, “acatar” o momento estipulado para que elas acontecam e
“manter-se atento” durante a aula parecem ser posi¢cdes muito valorizadas pelas professoras.
As criangas, alerta a tudo o que acontece no seu entorno, provavelmente ja perceberam esse
interesse. Quicd por isso a maioria delas, “a grande maioria mesmo!” nio parece se opor ao

que ¢ proposto (ou imposto!) pelas professoras.

81 Cruz (1987;2001) e Andrade (2002) encontraram realidades semelhantes em suas pesquisas.
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Em sua pesquisa sobre a espera e a ociosidade presentes na rotina da creche comunitéria
em Fortaleza, Andrade (2002) chama a atengdo para a aparente auséncia de manifestagcdes de
conflitos entre as professoras e as criancas no interior de creches comunitarias. Esse fato ¢é
considerado pouco comum, ja que a criangas, por volta dos trés anos, estdo em meio ao que
Wallon (1981) denomina de “crise de oposi¢do”, quando, ao buscarem a sua independéncia,
na formacdo do seu eu-psiquico, opdem-se as outras pessoas com fins, ndo conscientes, a

expulsar de si, a negar tudo que ndo ¢ seu. Para esse tedrico, tal oposicao

E para comegar, uma oposi¢io muitas vezes totalmente negativa que a faz
defrontar-se com as outras pessoas sem outro motivo que o de sentir a sua propria
independéncia, a sua propria existéncia. O unico lucro da vitoria é a propria vitoria:
vencida por uma vontade mais forte ou pela necessidade, a crianga sente uma
dolorosa diminui¢@o do seu ser; vencedora, uma exaltacdo que também pode ter os
seus inconvenientes. (P.218).

A crise de oposi¢do constitui momento impar para o desenvolvimento infantil, sendo,
portanto, fundamental que todas as criangas o vivenciem. Para tanto, a reagdo do outro assume
importancia decisiva. Tanto a repressdo em excesso ao “ndo” freqiiente desta crianga, como a
total auséncia de resisténcia por parte do outro as oposicdes apresentadas por ela podem
contribuir para o bloqueio do “eu” em formacao, que busca a sua independéncia. Assim ¢é que

Wallon assinala:

(...) demasiado apagada, [esta crise] pode significar uma mole complacéncia, um
obtuso sentimento de responsabilidade; demasiado reprimida, pode causar uma
indiferenca desanimada ou o gosto por vingancas dissimuladas; demasiado livre,
uma jactancia que lhe retira qualquer utilidade, esbatendo a existéncia das outras
pessoas em lugar de a fazer ressaltar, o que pode ser origem de ulteriores conflitos,
de onde a crianga se arrisca a ser bastante mais humilhada. (IBID, p.218).

Neste sentido, as docentes podem contribuir tanto de forma positiva para o
desenvolvimento das criangas, acolhendo-as, possibilitando que brinquem, se movimentem e
se expressem, como de forma negativa, por meio de atitudes demasiadamente complacentes

em relacdo aos seus desejos ou reprimindo-as excessivamente.

Nunca ¢ demais lembrar que as representagdes sociais interferem de forma particular no
modo como os individuos organizam suas ag¢des, ja que, como bem observa Abric (2001,
p.162), “a representacdo precede a acdo e a predetermina”. No caso das professoras

entrevistadas, a representacdo que tém sobre crianga parece ser influenciada, também, pela
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representacdo sobre suas familias. A visdo sobre estas Ultimas, no tocante as escolas publicas,
¢ permeada de preconceitos que associam as condi¢gdes econOmicas a falta de afeto entre os
pais e as criangas e a auséncia de preocupagdo com a educagdo de seus filhos, como pode ser

observado nos relatos a seguir:

Nos bairros mais carentes a familia ¢ numerosa. Entdo, a maioria a mae tem um
filho de um ano, de dois anos e de trés anos. Entdo, quando ela vem buscar ela vem

s6 recolhendo e quando ela vai deixar também é s6 colocando nas salinhas, né?
(SUZY).

Quando vocé vai conversar com um pai, com uma mée... Os pais, eu posso até falar
assim, dessa maneira: o que é que a familia dessas criangas trazem pra no6s? Pais
drogados, envolvidos na marginalizag@o, os irmdos... (...) Infelizmente o Brasil ¢
esse. As maes dessa classe, né, dessa classe pobre, né, digamos assim, elas sé
sabem ¢€ fazer filhos, né? S6 sabem ¢ ter filhos, né?! Vocé vai ver uma mie dessa,

carente, pobre, ndo tem o que comer dentro de casa, quantos filhos ela tem? Oito,
dez, doze e ai vai. (...) As maes ndo tém, €... ndo transmitem pra eles, né, pros seus
filhos, educagdo, é... é... é... a educagdo em si, ¢... 0 comportamento, ... COMo se
comportar nos lugares... Elas ndo... Elas ndo conversam com os filhos, essas maes.
Elas ndo conversam. (...) elas nio conversam com os filhos, elas ndo educam os
filhos, né, e isso nio vai transmitir? So6 vai transmitir aqui dentro, né? Eles vdo
trazer de casa, o que eles aprenderam em casa, com a mée, ou o que ndo aprendem,
né, muitas vezes (...) Eu estou querendo educar, mas na casa deles eles no tdo
tendo educagdo. Eles ndo tém, né? (GLAUCIA).

Quer dizer, entdo a gente percebe assim, que muitas das criangas que freqlientam a
nossa escola, ndo... ndo... ndo tem o... 0... o cuidado, né, necessario que precisa pra
idade delas. Nao sdo cuidadas [pela familia] da forma adequada pra idade. (RITA).

Outra coisa que eu acho que dificulta [o trabalho] ¢ a falta de apoio dos pais, né,
porque muitos deles ndo trazem nem um lapis de casa. (...) Entdo, essa falta de
apoio dos pais... Essa [méde] que eu te falei que nfo fez a tarefa com o filho porque
ndo sabia ler... Tem outros [pais] que ja fazem a tarefa pelos filhos... porque eles
ndo tém a no¢do de ajudar na medida certa, né? Muitos deles ndo tém. (...) Entéo,
essa falta de apoio dos pais, que a gente tem na escola particular, né, que eu ja
trabalhei em escola particular € eu sei que esse apoio €... € diferente, né? Na escola
particular a gente tem o apoio dos pais e aqui falta. (VALERIA).

Conforme a LDB/96, que em seu artigo 29 aborda os objetivos da Educac¢do Infantil, o
atendimento destinado as criangas de até seis anos de idade deve ser oferecido em
complementacdo a aglo de sua familia, visando, assim, a proporcionar as condigdes
adequadas para o seu desenvolvimento em todos os aspectos (fisico, psicoldgico, intelectual e
social). A representacdo social das professoras entrevistadas sobre as familias dos seus alunos,
entretanto, aparentemente se constitui um dos possiveis obstaculos para que uma relagao de
parceria seja efetivada entre ambas, ja que, na maioria das vezes, para as docentes, as familias
das criangas sdo compostas por pessoas drogadas, envolvidas na marginalidade, descuidadas e

desinteressadas em relacdo a educagdo de seus filhos. O curioso € que as professoras
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demonstram saber pouco sobre a vida das familias, o que reforca a suposi¢do inicial de suas

representagdes estarem ligadas as condi¢des socioecondmicas desses grupos familiais®.

No que se refere as professoras das escolas particulares, a imagem da familia como
parceira no desenvolvimento infantil também ndo se manifestou. Nesses casos, a falta de
interesse e disponibilidade dos pais para com as criangas concorre para que deleguem a
instituicdo de Educagdo Infantil, e a elas de forma particular, a total responsabilidade pela

educagao de seus filhos, como demonstram os trechos das entrevistas:

A escola ta se deparando com o ter que educar pais também. Entdo, ¢ um negdcio
muito complicado a gente ter que educar pais e ter que educar as criangas. Mas a
gente ta se deparando com isso cada vez mais. A escola td tendo que resgatar
assuntos que os pais eram pra ta dominado ha muito tempo, de como ensinar o seu
filho a estudar! (MARTA).

... chega um determinado momento da Educacdo Infantil, aproximadamente quando
as criangas chegam... quatro, cinco anos, né, ai é onde vem aquela idéia de que os
pais protegem tanto, talvez por se sentirem culpados de ndo darem tanta atencéo as
criangas que... Ai chega a época em que a crianga também ja ta cheia de limite
nenhum, ai os pais: “N&o, eu quero que ele tenha autonomia”. Autonomia pra eles ¢
aquela questdo dele chegar em casa, fazer tudo sozinho... E eu nfo acho que seja
assim. (AMANDA).

. a gente também como educador, t4 sendo responsavel, assim, por tudo: de
colocar limites, de educar... Assim... tem mées que chegam pra mim e falam assim:
“Laura, hoje eu fui atravessar a rua com a minha filha e ela ndo olhou pros lados e
eu queria que vocé conversasse com ela pra ela atravessar a rua”, que é uma coisa
assim... Claro que a escola também tem essa fungéo, mas os pais ndo se vém, no se
dao permissdo de ensinar os filhos até isso, né?! Uma coisa que ¢ do cotidiano
deles, que ndo €... ndo ocorre dentro da escola! (LAURA).

Em ambos os casos (instituigdes publicas e particulares), a impressdo que se tem ¢ de
que as professoras acreditam que, sobretudo as maes, ndo sabem cuidar de seus filhos, dai
terem que ensinar a elas também. A relacdo que se estabelece entre professora e familia, neste
sentido, ndo é de complementaridade, mas de supremacia do saber daquela sobre esta. Tal
atitude parece produzir uma aparente disputa entre a escola e a familia no que concerne aos

papéis assumidos por essas institui¢oes.

% Durante a entrevista, algumas professoras da rede publica enfatizaram seu pouco contato com as mées de seus
alunos. Quando estes aconteciam, restringiam-se a pequenos didlogos na porta da sala, na maioria das vezes com
o intuito de prestar reclamag¢des (quando a professora aproveita o momento para demonstrar sua insatisfagdo com
determinados comportamentos de seus alunos), outras vezes para rapidas orientagdes das maées sobre
determinados cuidados com as criangas (horario de remédios, por exemplo) ou para obter algum tipo de
informagdo sobre o “andamento” da crianga na escola.
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Campos (1991), referindo-se ao relacionamento entre professoras e familias nas creches
publicas de Sdo Paulo, ressalta que as peculiaridades provenientes da realidade em que
trabalham essas profissionais (que costumam receber seus alunos no inicio da semana com a
mesma roupa com que sairam da creche na sexta-feira e sdo habituadas a ficar esperando, por
horas, com algumas criangas, as maes que ainda ndo retornaram do trabalho em tempo de
buscar seus filhos) produzem uma ambivaléncia de sentimentos da educadora que, “se por um
lado entende as dificuldades da mae, por outro reprova a falta do que considera ser dever e

obriga¢do da familia.”(P. 63).

Analisando essas falas, subentende-se que essa ambivaléncia de sentimentos ndo se
restringe as professoras das institui¢des publicas, mas engloba, também, as docentes que
atuam em institui¢des particulares, mesmo que, nesse caso, as exigéncias em relacdo as
familias sejam de outra ordem. Em se tratando das professoras que trabalham em institui¢cdes
publicas, as criticas em relacdo as familias das criangas envolvem comportamentos que seriam
tipicos de pessoas pobres, consideradas irresponsdveis e inconseqiientes. Alguns exemplos
desse tipo de comportamento sdo: a falta de compromisso das maes com os seus filhos, a
negligéncia quanto a educacgdo das criangas, principalmente no que se refere a bons habitos de

higiene, e auséncia de apoio ao trabalho realizado na escola.

No caso das professoras de instituigdes particulares, as criticas dizem respeito a atitudes
displicentes dos pais para com a educacdo de seus filhos. Essas posi¢des, contudo, parecem
ndo ser consideradas como sendo propositais, mas conseqiientes, entre outros fatores, das
atribuladas condi¢des de trabalho a que estdo submetidas as familias. Assim, o fato de
disporem de poucas horas junto aos filhos desencadearia nos pais um sentimento de culpa que
lhes impossibilitaria tomadas de atitudes mais enérgicas junto as criangas, ou seja, 0s pais nao
estariam sabendo (ou podendo) “colocar os limites” necessarios ao bom comportamento dos
seus filhos, papel que as professoras tomam para si. Além disso, segundo as docentes, os pais
lhes delegam uma responsabilidade exacerbada pela educacdo das criancas, o que ndo

consideram como sendo sua obrigacdo, mas assumem.

Se por um lado, entretanto, assumir essa responsabilidade parece ser uma forma de as
professoras se sentirem valorizadas, ja que estariam desempenhando uma fung¢do inerente as
familias, que, em troca, lhes dispensariam gratiddo e reconhecimento, sentimentos

considerados importantes pelas docentes, por outro, dificulta o estabelecimento de sua
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identidade como profissionais da educag¢@o, ja que o limite entre o doméstico e o profissional

ainda ¢ incompreendido pela maior parte das professoras®.

4.2 A representacio social das professoras sobre os objetivos da Educacio Infantil

NTRADA FROIBIDA
AOS ESTRANHOS:
FAIS - JORNAIS

TRABAL
POLITICA - SEXO
SULTURA FO

Fig.1- A grande maquina escolar (TONUCCI, 1997).

A representacdo social das professoras sobre os objetivos da Educacdo Infantil ¢
pertinente a duas idéias. A primeira, muito intensa e constante, é relativa a Educacdo Infantil
como etapa preparatoria da crianca para o ingresso no Ensino Fundamental. A segunda refere-
se a funcdo de guarda que as institui¢cdes possivelmente tém. Longe de ser excludentes, essas

representacdes fazem parte do repertorio da maioria das entrevistadas.

4.2.1. A educagdo preparatoria

Preparar a crianga para o ingresso no Ensino Fundamental embasa a representagdo social
de todas as professoras entrevistadas quanto aos objetivos da Educacdo Infantil. Tais

pensamentos sdo expressos pelas seguintes declaragoes:

Eu busco isso aqui tudim [mostrando o caderno de plano], mas dentro dessa parte:
linguagem, matematica, natureza e sociedade... Eu vejo que eles [meus alunos],
quando chegarem na escola... ter alguma nog¢do pra quando eles chegarem na
escola: “ah, eu ja..” se lembrar que aprendeu, que viu, pelo menos um pouco
através de uma conversa, através de um trabalhinho que eu possa realizar com eles.
(GLAUCIA).

% Esse assunto sera retomado e aprofundado na secdo referente a representagdo das professoras sobre o papel
que devem desempenhar nas institui¢des de Educacdo Infantil.
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Pra mim, ela [Educacdo Infantil] deveria servir pra isso: pra trabalhar com essa
crianga esse brincar, t& dando base pra ela... pra ela entrar numa educagdo
fundamental de uma forma mais consciente... (MARTA).

E eu acho que a Educacéo Infantil é esse espago, porque a crianga que ndo tem essa
liberdade, essa construgdo na Educacdo Infantil, muito dificilmente ela vai ter, né,
no Ensino Fundamental, pela questdo da idade, da... dos conteudos que sdo maiores
né... AMANDA).

Eu acho que [0 objetivo da Educag@o Infantil] é... é... fornecer exatamente essa
base, né, pra crianca... pra crianga fazer uma alfabetizacdo bem feita, um
fundamental bem feito... (VALERIA).

Tal compreensdo acerca da funcdo que as institui¢des de Educacdo Infantil devem
assumir assemelha-se as idéias da educagdo preparatéria84, atribuida a pré-escola durante o
século XIX, que tinha por objetivo compensar as deficiéncias das criangas das classes
populares, sua miséria, sua pobreza e a negligéncia de suas familias, preparando-as para a
alfabetizacdo. Cumprindo essa fung¢do, a pré-escola estaria resolvendo o problema do fracasso
escolar cujas vitimas principais eram as criancas negras ¢ filhas de imigrantes daquela época.
Foi com o intuito de compensar caréncias e preparar para o ingresso na escola que essa
instituicdo chegou ao Brasil, no final do século XX e, como pode ser constatado, perdura até

hoje.

Observa-se que essa representacdo sobre o objetivo da Educagdo Infantil € coerente com
a visdo de crianga (carente, com capacidades limitadas e necessitando de prote¢do e limites)
vista na se¢do anterior. Dessa forma, para as professoras, cabe as creches e pré-escolas
compensar as criangas pela suposta auséncia de determinados cuidados® (sobretudo no meio

familiar) julgados importantes por elas, como atestam os depoimentos a seguir:

Eles [criangas] tdo vivendo muito a realidade nua e crua, sabe? Um dos meus
alunos, por exemplo, ndo esta vindo porque o pai foi baleado, né, por causa de
droga e ta em casa. Ento, eles lidam muito com a realidade nua e crua, né, da
droga, da bala, de tudo! E aqui eles estdo tendo um resgate do ladico, sabe? Do faz-
de-conta, da musicalidade, sabe? (SUZY).

8 Kramer e Abramovay (1991), baseando-se nas fungdes que a pré-escola, ao longo de sua emergéncia no
cendrio social, desempenha, classificaram-nas em quatro grupos: pré-escola guardia, pré-escola preparatdria, pré-
escola com objetivos em si mesma (que tem por finalidade promover o desenvolvimento global e harménico da
crianga) e pré-escola com func¢io pedagodgica (que preconiza a tomada da realidade e dos conhecimentos infantis
como ponto de partida para o trabalho que pretende realizar).

% Nesse caso, o termo “cuidar” assume sentido amplo, adquirindo um carater de zelo pelo bem-estar fisico e
emocional das criangas.
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(...) eles [criangas] gostam de estar na creche porque na creche tem o cuidado com
eles, na creche tem a parte de higiene também, que entra, que é muito importante
isso ai, que a mie ndo tem, né, ndo tem em casa com eles e ¢ fundamental a parte de
higiene. Nos temos isso aqui na creche, nés temos o cuidado, né? Entdo eles
gostam. Aqui pra eles é o lar deles, né? E o lar que eles ndo tém. (GLAUCIA).

Entdo, ¢ o parar pra conversar com essa crian¢a. E o parar desse pai que ndo tem
mais tempo de sentar com a crianga: “ah vamos encaixar, vamos construir um
castelo”. Quantas criangas vao pra praia por ir pra praia? Se ndo tiver piscininha ele
vai ficar 14 em cima com o balde. A mée se bronzeando, o pai bebendo cerveja e
nada. Esse sentar, esse construir o castelo, esse resgate das coisas assim, € que essas
criangas ndo t&ém mais essas vivéncias (...) E eu acho que a Educacdo Infantil é esse
espago. (MARTA).

Entdo, realmente eu vejo que tem uma correria em casa € que essas criangas... Eu
ndo t6 dizendo que sdo pouco acompanhadas pelos pais ndo. Pouco acompanhadas
fisicamente. Eu ndo t6 dizendo que eles ndo se preocupam com os filhos deles. Mas
eu acho que sdo criangas que vém na escola um espago, assim, de encantamento.
Realmente elas sdo felizes. A minha turma realmente é muito feliz ao chegar na
escola. Tem crianga que realmente d4 escandalo pra ndo ir embora. (AMELIA).

(...) os pais vivem num ativismo muito grande, entdo assim, acabam ndo dando a
devida atengdo a crianca. E a crianga tem essa necessidade. Sdo coisas minimas, de
sentar perto, de beijar, de abragar. Tem alguns... Al vem a questao dos problemas as
vezes nas familias, que hoje em dia ¢ muito evidente, ¢ a questdo das separacdes...
As vezes isso ndo vem de forma muito amigdvel e isso reflete. (...) e na Educagio
Infantil, se tem uma das coisas que... E prioridade brincar, o aprender... mas o afeto
ele ¢é essencial, né? (AMANDA).

Vista como forma de compensar a crianga por sua condicdo de miséria, pobreza e
indoléncia das suas familias, a institui¢do de Educacdo Infantil é entendida, pelas professoras,
como um meio de intervengdo social capaz de proteger a sociedade dos efeitos da pobreza, da

desigualdade, da inseguranca e da marginalizagdo.

Se inicialmente, porém, o objetivo compensatério da Educag@o Infantil remetia-se
apenas a populagao mais pobre da sociedade, a analise da representacdo social das professoras
participantes da pesquisa que atuam na instituicdo particular sugere que tal funcdo tenha sido
estendida a outras camadas sociais, mesmo que as compensagdes sejam, neste caso, de outra
natureza, como, por exemplo, restituir as criangas a atencdo negligenciada pelos pais em

virtude do suposto descaso e/ou dos compromissos de trabalho®®.

E importante ressaltar que as institui¢des dedicadas a primeira infancia sdo elaboragdes

sociais, ndo possuindo, portanto, “caracteristicas inerentes, qualidades essenciais e propositos
necessarios.” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.87). Dessa forma, elas s3o o que as

sociedades, como comunidades de agentes humanos, fazem delas. Dito de outra forma, o que

86 . ~ . e .
Pode-se observar, mais uma vez, na representagdo das professoras dos dois tipos de instituigdo um clima de
competicdo entre escola e familia.
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as pessoas pensam ser essas instituigdes e a quem elas se destinam determina suas acdes € 0

que acontece no interior de cada uma.

Assim sendo, a representag@o social que as professoras possuem sobre os objetivos das
creches e pré-escolas, bem como no tocante a clientela atendida nesses locais, interfere no
momento em que elas elegem as atividades mais importantes no decorrer da rotina. A
professora Valéria, por exemplo, que, como visto anteriormente, ambiciona o fato de que seus
alunos adquiram na Educag¢do Infantil a base para a realizacdo de “um Ensino Fundamental
bem feito” prioriza, na rotina com as criangas, atividades relacionadas a aquisi¢do da escrita,
como pode ser observado no relato a seguir: “As vezes vocé d4 um joguinho pra uns [que ja
acabaram a tarefa] brincarem e os outro fazerem a tarefa, mas ndo é muito bom porque as que

tdo fazendo a tarefa ficam querendo jogar, entendeu®’?”

Esse modo de proceder parece coerente para uma professora que tem pressa que as
criangas aprendam rapidamente a dominar as competéncias comunicativas exigidas pela
sociedade moderna (ler e escrever, por exemplo), fazendo com que ela ndo veja com bons
olhos os jogos e brincadeiras livres como o centro das atividades educativas, preferindo
tarefas que parecam ser mais facilmente reguladas e dirigidas para fins claramente definidos.
Quando sdo criangas originarias dos setores populares, supde-se que a sua vida social oferece
menores oportunidades para o desenvolvimento de tais competéncias®®, razdo pela qual essa
pressa assume uma forma propria, conduzindo a agdes compensatérias e propedéuticas para
evitar o fracasso escolar. Talvez por isso, a educadora pense no futuro, procurando preparar a
crianga para a etapa seguinte da alfabetizac@o, pois teme o seu fracasso, o que ndo deixaria de
ser, em ultima instancia, também, uma falha dela, que nio teria atingido os objetivos a que se

propos.

Nao é a toa que, ao ser solicitada a descrever uma cena marcante na sua vida

profissional, a professora Valéria mencionou a satisfagdo que teve quando uma de suas alunas

87 E importante destacar que, nesse caso, a brincadeira assume unica fungo: distrair as criancas que acabaram a
atividade. Apesar do carater de diversdo proprio a algumas atividades ludicas, ndo se pode perder de vista o
importante papel que desempenham no desenvolvimento infantil (VYGOTSKY, 1996; 2001).

* B necessério destacar que, de acordo com a Teoria Sociointeracionista, todas as criangas sdo competentes,
contudo, o meio no qual estdo inseridas proporciona maiores ou menores condi¢des para que desenvolvam essas
competéncias. Entre essas condigdes, vale destacar a interacdo com o outro, o que possibilita a criacdo de uma
ZDP indispensavel ao desenvolvimento dos individuos (VYGOTSKY, 1996; 2001). Além disso, ¢ importante
salientar que estudos como os de Cruz (1987) e Carraher; Carraher; Schliemann (2001) demonstram que muitas
das habilidades das criangas, filhas de pessoas da classe trabalhadora, ndo sdo percebidas pela escola em virtude
das representagdes sociais da sociedade, ¢ que sdo divulgadas nos meios de comunicagdo de massa, sobre a
populagdo mais pobre ¢ que associam sua condi¢@o socioecondmica a uma suposta “defasagem” cognitiva.
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“j4 saiu lendo” da Educag@o Infantil: “Pra mim foi, assim, demais porque na Educagdo

Infantil nunca tinha acontecido isso! (...) Vocé fica feliz com um resultado desse...”

E importante ressaltar que, na representagio social das professoras, a fungdo de educar
aparece quase sempre como sindénimo de ensino, quer seja de letras, de nimeros ou de “bons”
habitos necessarios a vida adulta, como, por exemplo, a disciplina. A aprendizagem de tais
conteudos e condutas, pelas criancas, apresenta-se como uma exigéncia das professoras
pautada, muito mais, nos curriculos criados para cada etapa de escolaridade, do que sobre os

sujeitos reais presentes nas instituicdes. E o que expressam as falas subseqiientes:

(...) o tempo, tirando o lanche, tirando o recreio e tudo, o tempo € curto pro contetido
que a gente quer desenvolver em sala, né, que a proposta, né, que ta na grade
curricular daquele nivel. (...) E a gente vé mesmo as criangas construindo novos
conhecimentos em cima desses projetos, assim, dentro do que a gente exige, dentro do
que a gente objetiva pra cada nivel, né? (AMELIA).

Na pré-escola que eu trabalho a fungdo principal... desenvolver a questdo da cidadania
nas criancas, sabe? Eu acho que ¢ um dos papéis principais. Assim, a gente trabalha

com o desenvolvimento dos conteudos e, assim, a concepgdo de... de cidaddos
autonomos... (AMANDA).

Eu sou dessas que quero passar muito conteudo, muitas coisas! Eu quero que as
criangas aprendam, né? (GLAUCIA).

Observa-se que a necessidade de trabalhar conteidos ¢ comum a todas as professoras e
parece ser a atividade priorizada por elas ao longo do dia junto as criangas®. Talvez esse
modo de agir decorra da elaboragdo da identidade, ainda pouco estruturada, da Educacdo
Infantil, que remete as professoras a procurarem um modelo de trabalho pautado sobre

propostas de outras etapas da educag@o, como as do Ensino Fundamental, por exemplo.

Segundo Horn (2006), a discuss@o que envolve a feitura de um curriculo para a
Educacdo Infantil implica reaver as concepgdes de mundo, de infincia e de educagdo que
subjazem a escola que deveria ser estabelecida, contextualizando-as de acordo com as
condi¢des histdricas, politicas e sociais sob as quais a pratica educativa se concretiza. Apesar
de a Educa¢do Infantil ndo possuir, entretanto, um curriculo minimo obrigatdrio, muitas

instituicdes elaboram documentos que, via de regra, indicam habilidades a serem

% E importante atentar para o fato de que, apesar da necessidade de ensinar contetdos as criancas ser algo
comum as professoras das instituigdes publicas e particulares, os objetivos implicitos a esses ensinamentos
podem ser distintos. Tal suposi¢io torna-se mais clara quando se lembra que um dos objetivos das instituigdes de
Educagdo Infantil no inicio do século XX configurou-se na intervengdo de criangas economicamente menos
favorecidas e pertencentes as minorias étnicas, para socializa-las com a cultura dominante (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2003). Neste sentido, ndo parece incoerente acreditar que a realidade social se torne, mais uma
vez, a linha limite entre aqueles que devem aprender a “mandar” e aqueles que devem aprendem a “obedecer”.
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desenvolvidas nas diferentes areas do conhecimento de acordo com a faixa etaria das criancas
e que refor¢am a idéia equivocada de que a aprendizagem € o objetivo exclusivo dessa etapa

~ 90
da educacdo .

Assim, para atingir seus ideais, ou seja, para preparar de “forma satisfatdria” as criangas
para o ingresso no Ensino Fundamental, muitas professoras, especialmente aquelas que atuam
em instituicdes particulares (e que sdo muito mais exigidas em rela¢do aos resultados do seu
trabalho, como podera ser visto um pouco mais adiante), parecem ter etitudes disciplinadoras
com seus alunos’'. A professora Amanda, por exemplo, ressaltou constantemente, durante a
entrevista, a importancia das criancas conviverem com regras desde cedo, como evidenciam
os termos em negrito: “(...) [a convivéncia com regras] ¢ uma coisa que ¢ essencial na
Educagdo Infantil, no geral e no infantil, porque [a crianca] comega a ver os primeiros limites

né, as primeiras regras, o primeiro respeito, a nocio de respeito aos outros.” (Grifou-se).

Esta representacdo social sobre o ato de educar/ ensinar, onde a disciplina parece ser

o~ N . 92 , . . .
uma condi¢do a aprendizagem , se expressa, também, em atitudes como a descrita a seguir:

Ano passado eu tinha uma crianga que tinha o génio muito dificil e ele ficava muito
zangado. Entdo, [certa vez, quando ele estava zangado] saiu chutando e dizendo
trocentos mil palavrdoes e eu segurei ele e disse: vocé vai parar porque nio é o
momento de t4 gritando! (Amanda). (Destacou-se).

Ao ser solicitada a mencionar o motivo da irritacdo da crianca, Amanda acentuou nao se
lembrar do que aconteceu. O que aparentemente lhe ficou como mais significativo, foi a
quebra de uma ordem: “ndo era momento de gritar”. Certamente para essa professora a
Educagdo Infantil ¢ um lugar de regras e a posi¢do das criancas em relag@o a isso produz nela
atitudes corretivas (de atos “incorretos”, como, por exemplo, gritar para resolver uma
situacdo) e preventivas (de atos “inesperados”, como, por exemplo, a falta de interesse das

criangas por determinada atividade).

Essa posi¢do “dominadora” das professoras, sobretudo das instituicdes particulares,
possivelmente ¢ influenciada pela representacio social que tém acerca das criangas e do papel

assumido pela Educacdo Infantil. Tal atitude, todavia, pode intensificar-se em virtude das

% E conveniente lembrar que o objetivo da Educagdo Infantil é o desenvolvimento integral da crianga em todos
0s aspectos.

! Ja foram apresentados alguns exemplos de atitudes autoritarias das docentes para com seus alunos na segio
anterior, o que indica a coeréncia entre as representagdes sociais sobre crianga e Educagdo Infantil presentes
nessas profissionais e aponta para outra representacdo, em relagdo ao papel do professor, onde a disciplina
assume uma fun¢@o importante, como sera visto posteriormente.

%2 Esse assunto sera retomado na proxima secgdo, referente a representagdo sobre o papel do professor.
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exigéncias proeminentes da atua¢do em uma empresa privada e da preocupacdo em atendé-

las, o que, em muitos casos, se torna condi¢@o para a manutencdo do emprego.

Tais exigéncias em torno das fun¢des que devem desempenhar nas institui¢gdes em que

trabalham parecem ser intensas, como sugerem as falas a seguir:

As vezes sdo tantas as coisas [que a gente tem que fazer na escola]! A gente tem
que fazer registro, sdo tantas as observagdes que... (AMELIA).

O nivel de cobranca da escola é muito maior hoje em dia, até mesmo porque a
gente tem uma clientela de pais que cobram muito, que sdo pessoas com doutorado,
com mestrado... Entdo a gente tem plano diario, a gente tem plano semanal, a gente
tem plano diario de crianga, observagdo diaria com as criangas e isso exige um
tempo maior. (MARTA).

[A escola em que eu trabalho atualmente] é uma escola, como eu lhe disse, ela
investe muito, entdo a gente 1€ muito, a gente estuda muito, a gente pensa muito e
vocé melhor... Vocé deve saber que professor de Educagéo Infantil... Eu tenho uma
amiga minha que costumava dizer que professor de Educacdo Infantil ja pensa 24

horas, e se ele for de rede particular até a criatividade dele vai embora, né? Entdo, é
o tempo todo pensando... (AMANDA).

Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003), a professora de Educacdo Infantil esta sendo
vista, muitas vezes, como uma técnica, que deve garantir a producdo eficiente dos resultados
da institui¢do, por exemplo, dando suporte ao desenvolvimento da crianga para que ela atinja
os marcos determinados na idade certa. A “tecnologia” que esta profissional administra
integra varias normas, como as atividades consideradas adequadas para serem realizadas em
cada estadio do desenvolvimento. Dessa forma, os resultados sdo conhecidos e prescritos,
ainda que a crianca, algumas vezes, possa ter escolha na forma como os atinge, como, por
exemplo, optando por determinado tipo de atividade entre aquelas que integram o repertorio
sugerido pela professora. Para os autores, sob a perspectiva foucaultiana, essa tecnologia € o
efeito do poder disciplinar, mas também exerce poder no trabalho que as professoras
desenvolvem com as criancas € com os pais, incorporando o discurso da Psicologia do

: . : ”» 93
Desenvolvimento que produz entendimentos da crianca e molda a pratica com ela”™.

Se, por um lado, todavia, as regras e limites sdo necessarios a educag@o de qualquer ser
humano que vive em sociedade, j4 que indicam caminhos para uma relagdo embasada no
respeito ao préximo, por outro, podem se tornar prejudiciais se passam a ser o centro da agao

educativa, como lembra Montemayor (2001, p. 87):

% Dahlberg, Moss e Pence (IBID) associam a profissional de Educacio Infantil, ainda, a uma mie substituta,
proporcionando um relacionamento muito intimo e proximo com as criangas que estdo sob seus cuidados, ¢ a
uma empresaria, que deve comercializar e vender com sucesso o seu produto.
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Limite: palavra-chave que permeia a pratica pedagogica. Como suprir essa caréncia
e servir de modelo para poder inserir essa crianga em um mundo civilizado?
Regras, regras e mais regras. Normas, proibi¢des, interditos, filas, siléncios. A
crianga sem limites € o que ha de bicho no homem. Seus impulsos mais primitivos
devem ser domesticados para tornar essa crianga civilizada. Seus conteudos
agressivos, sua emogdo e sua necessidade de passar a maior parte de seu tempo
brincando ou sonhando s3o vistos como um obstaculo. Seu alheamento vira
sinénimo de improdutividade e, dentro de uma visdo adulta, tera que abdicar de sua
fantasia e brincadeira o mais cedo possivel e ingressar em um mundo que nao lhe
pertence. A imaginagdo e a criatividade tornam-se anomalias e cria-se um modelo
de competéncia em que o fracasso € responsabilidade da crianca ou de sua caréncia
familiar e s6cio-cultural e do educador, que ¢ incapaz de exercer suas fungdes.

Assim, na maioria das vezes tratadas como formas de reprimir e controlar as criangas, as
regras e limites servem aos propositos dos adultos (e, indo mais além, da sociedade
capitalista!), que almejam a manutencdo da “ordem” e da “disciplina”, e ndo como estratégia
de ensino-aprendizagem pautada sobre o respeito, em que alunos e professores aprendem e
ensinam principios bdsicos de convivéncia mediante a exposi¢do dos seus proprios
sentimentos, limites e possibilidades, como, por exemplo, em conversas grupais para a
compreensdo e, conseqiientemente, resolucdo de situacdes de conflito entre as criangas.
Talvez por meio de praticas como essa, em que criancas ¢ adultos ndo sdo constantemente
julgados (e na maioria das vezes condenados!) antecipadamente por seus atos, a autonomia,
caracteristica que, conforme Oliveira-Formosinho (2001), ¢ imprescindivel ao

desenvolvimento da crianga, possa ser estimulada pelas docentes.

4.2.2. A educagdo guardia

O objetivo de “guardar” as criangas enquanto suas mades trabalham fora também foi
identificado como fazendo parte do repertério das representagdes sociais das professoras de
creche (das institui¢des publicas) sobre as fun¢des atribuidas as institui¢des de Educagdo

Infantil. A fala da professora Glaucia ¢ exemplar:

Essas creches do municipio, elas sdo destinadas pras maes que trabalham, né, e ndo
tém onde deixar os filhos. Entdo, né, que passam por necessidade, caréncia...
Principalmente, assim, nesses bairros mais carentes, como o daqui ou também
outros, assim, mais distantes, assim, bem perto de periferias muito carentes. Entdo,
o destino dessas creches € pra possibilitar essas maes que trabalham, esses pais que
trabalham, deixar essas criangas aqui. Ento, elas tém essas necessidades de deixar
as criangas, voltadas mais pro alimento, né?
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Tal idéia assemelha-se a fun¢do “gaurdid” da pré-escola, que remonta ao século XVIII,
periodo em que surgiram as primeiras creches. Como o proprio nome sugere, trata-se da
institui¢do cuja funcdo principal ¢ a guarda das criangas, notadamente, as criangas Orfas e

filhas de trabalhadores (KRAMER; ABRAMOVAY, 1991).

A funcdo de guarda assumida por essas instituicdes traz consigo vestigios da
representacdo de creche como mal necessario, identificada por Vieira (1986), sobretudo nos
documentos produzidos no Brasil pelo Departamento Nacional da Crianga, a partir dos anos
de 1940 e difundidos até o final dos anos de 1960, como parte da politica de assisténcia a
maternidade e a infancia no Brasil. Consultando publicagdes desse orgdo e afins, editadas
durante os seus 30 anos de existéncia, a autora concluiu que a creche era vista como um mal,
porém indispensavel na luta contra a mortalidade infantil. Desta forma, a sua existéncia so se
justificava quando a familia estava impossibilitada de cumprir a funcdo de educar seus filhos.

Pode-se observar uma idéia semelhante a esta na fala a seguir:

A gente sente como se fosse, assim, uma falta, né [que as criancas sentem]. A gente
sente a falta que eles [criangas] tém, que é uma... ¢ uma... Eles passam pra gente o
que é que eles... E uma falta. A gente ndo sabe nem explicar direito. A gente sente
como se fosse, assim, uma falta que eles tém e passam pra gente, né? E ai, cabe a
vocé [professora], né, a passar isso ai, a preencher isso ai. E dificil de preencher
porque, como eu lhe falei, a mée ndo educa o filho, né? Muitas delas ndo... S&o
raras as que conversam, né, contam historinha... Tem toda essa parte ai. Qual é a
mae, hoje em dia, de uma creche do municipio, de uma escola do municipio, que
vai sentar e contar uma histdria pros seus filhos? Nao conhego. (GLAUCIA).

Levando-se em considerag@o o fato de que essa representacdo de creche se propaga na
sociedade por mais de um século, ndo é estranho o fato de ainda fazer parte do repertério de
algumas professoras que atuam com criangas de até trés anos em instituigdes publicas. Caso
se pense nas condi¢des socioecondmicas da clientela atendida, o fato de essa representago se

manter atual torna-se ainda mais compreensivo, haja vista a origem dessas instituigdes.

E importante destacar, entretanto, como lembra Kuhlmann Jr. (1998), que as fungdes de
guarda, cuidado e protecdo, juntamente com a fun¢do de educar, sdo muito importantes e
inerentes a todas as institui¢des de educacdo, principalmente aquelas responsaveis pela

. . , . . 94
crianga pequena, tendo em vista o carater integral do seu desenvolvimento .

94 ~ . o , . ~
O autor chama a atengéo, ainda, para o fato de que as familias, além de almejarem uma boa educagdo para seus
filhos, querem, também, que eles fiquem “bem guardados” enquanto estiverem na creche ou pré-escola.
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Acreditando, porém, que a creche tem fungdo precipua de guardar as criancas, muitas
vezes as professoras elegem atividades voltadas aos cuidados corporais de seus alunos como

sendo aquelas mais importantes no decorrer da rotina. E o que faz supor este depoimento:

A rotina aqui ¢ puxada, como eu te falei. Aqui a gente banha, alimenta, bota pra
dormir... E muita coisa! A gente tira um tempo também, né, pra fazer as tarefinhas,
que ¢ muito importante também, mas o fundamental, aqui, é a parte da alimentacdo,
do cuidado, da higiene... porque muitas vezes essas criangas s6 vao comer de novo
quando chegam aqui no outro dia. (GLAUCIA).

E importante atentar para o fato de que, quando a professora, ao organizar a rotina da
creche, prioriza atividades relacionadas aos cuidados bésicos com o corpo das criangas,
normalmente se esquece de que elas tém outras necessidades (relacionadas ao
desenvolvimento de sua curiosidade, imaginagdo, sociabilidade, auto-estima, criatividade,

motricidade etc) que, igualmente, precisam ser atendidas (CRUZ, 2006).

Analisando as representacdes sociais das professoras, observa-se, ainda, uma confusao
de idéias no que se refere as atividades de cuidar e educar. Nesse caso, tal confus@o nio esta
presente apenas entre as professoras que atuam em instituicdes publicas, como poderad ser

confirmado nestes trechos de entrevista:

E hoje noés podemos fazer as duas coisas: o educar... o cuidar, que ¢ destinado as
creches, e o educar. (...) e a importancia da Educagfo Infantil, estd voltada também,
tem muito a ver, em termos de municipio, né, com a parte de alimentacéo, porque
a caréncia é grande! (GLAUCIA). (Grifou-se).

E eu [na institui¢do que eu trabalhava antes] fazia realmente todo esse servigo... ...
de dar as criancas almoco, banho... La na escola que eu trabalho hoje em dia,
realmente ndo. Eu tenho uma auxiliar e essa auxiliar ela desempenha, assim, esse
papel. Ela me da suporte nessas situagdes de banho, de limpeza, que ¢ necessario,

né, pra um grupo de 14, 15 criangas de trés anos, né, realmente tem que ter uma
auxiliar. (AMELIA). (Grifou-se).

Observa-se que, para a professora Glaucia, o ato de cuidar “¢é destinado as creches” e
remete a sentimentos e idéias relacionados a institui¢des ligadas principalmente aos cuidados
fisicos, como higiene e alimentagdo, necessidades estas restritas as criangas pobres. Para
Amélia, “esse servi¢o” de cuidar das criancgas, entendido como uma atividade restritamente
corporal (dar almocgo, banho...), parece ter pouca importancia e pode ser delegado a uma

auxiliar.
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Nos dois casos, no entanto, as significagdes atribuidas as fungdes de cuidar e educar as
criangas aparecerem como sendo inconcilidveis e ndo interdependentes. O primeiro exemplo
se reporta a um atendimento tipico prestado “em termos de municipio”, ou seja,
assistencialista, destinado as camadas subalternas da sociedade. O segundo aponta para uma
menor atencdo aos cuidados corporais e remete a idéia de maior preocupagdo da professora
com o aspecto educacional”, esse sim de sua responsabilidade. Ambas as posi¢des, contudo,
restringem a funcdo de cuidado aos aspectos fisicos em detrimento, por exemplo, dos aspectos

emocionais e sociais. Dessa forma:

(...) cuidar e educar que deveriam ser propostas de uma mesma pratica pedagdgica,
tornam-se divisores de aguas da fung@o exercida por esses profissionais em seu
cotidiano de trabalho: cuidar passa ser de responsabilidade daquele que possui
menos formagdo (a auxiliar, a crecheira etc.), ao passo que educar torna-se
responsabilidade do profissional com mais formagao (na maioria das vezes, aquele
que cursou o segundo grau completo). (LANTER, 1999).

Segundo Campos (1994), a moderna nogdo de “cuidado” ¢ usada pelos estudiosos da
area da Educacdo Infantil de forma ampla, incluindo todas as atividades ligadas a protegédo e
ao apoio necessarios ao cotidiano de qualquer crianca (alimentar, lavar, trocar, curar, proteger,
consolar...) e fazendo parte do que se chama de “educar”. Dessa forma, segundo a autora, se
torna mais facil a superacdo da dicotomia entre o que se costuma chamar de “assisténcia” e
“educacdo”. Campos (IBID) ainda chama a aten¢do para a expressdo inglesa “educare”,
cunhada pela psicologa americana Bettye Caldwell hd mais de 20 anos, que funde em inglés
as palavras cuidar e educar como expressdo daquilo que entende ser o “ideal” no atendimento

a criangas pequenas, ou seja, uma perfeita integracdo entre educagdo e cuidado.

Essa diversidade de representacdes sociais das professoras (muitas vezes coexistentes,
como visto anteriormente) sobre aos objetivos da Educagdo Infantil, pode ser fruto da
identidade, ainda em formacao, dessa 4rea de conhecimento. Segundo Rocha (2000), para que
isto ocorra, ou seja, para que a identidade da Educacdo Infantil se consolide, faz-se
necessario, em primeiro lugar, destacar que a creche e a pré-escola se diferenciam
essencialmente da escola quanto as fun¢des que assumem num contexto ocidental

contemporaneo.

ol ¢} importante lembrar que, de acordo com Kuhlmann Jr. (1998), a concepgdo assistencialista é, também,
educacional, sendo que, neste caso, ¢ pautada sobre a “Pedagogia da submissdo”, marcada pela arrogancia que
humilha para depois oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos poucos selecionados para recebé-lo.
Em seu texto, o autor discute os propdsitos e as estratégias desse tipo de educacdo (assistencialista), que
compreende uma pedagogia “pobre para os pobres” e se assenta na inculcagdo de bons habitos e boas maneiras.
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De acordo com a autora, na sociedade brasileira atual, estas fungdes apresentam em
termos de organizacdo do sistema educacional e da legislagdo prdépria contornos bem
definidos. Enquanto a escola situa-se como o espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as institui¢des de Educa¢do Infantil se pdem, sobretudo, com fins de
complementaridade a educacdo da familia. Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o
aluno e como o objeto fundamental o ensino nas diferentes areas, por meio da aula, a creche e
a pré-escola tém como objeto as relagdes educativas travadas num espago de convivio
coletivo que tem como sujeito a crianca de zero a seis anos de idade. A partir desta
consideragdo, consegue-se criar um marco diferenciador destas instituigdes educativas
(escola, creche e pré-escola) sem estabelecer, necessariamente, com isto, uma diferenciagdo

hierarquica ou qualitativa.

Além disso, Rocha (2000) enfatiza que as peculiaridades da crianga nos primeiros anos
de vida, antes de ingressar na escola fundamental, enquanto ainda ndo ¢ “aluno”, mas um
sujeito-crianca em constituicdo, exige pensar em objetivos que contemplem também as
dimensdes de cuidado e outras formas de manifestagio e inser¢do social prdprias deste
momento da vida. Estes objetivos ndo sdo antagonicos aos do Ensino Fundamental,
principalmente se considerando as criangas de sete a dez anos alunos das séries inicias. Para a
autora, inclusive, estes objetivos (e muitos outros definidos para a creche, a pré-escola e o

Ensino Fundamental) tém elos comuns, como, por exemplo, a experiéncia com a cultura.

Nao ¢ a toa que o termo “educar” ¢ utilizado no contexto da Educag¢do Infantil em
substituicdo ao termo ‘“ensino”. A primeira palavra parece supor um carater mais amplo do
que a segunda que, em geral, se refere mais diretamente ao ensino-aprendizagem no contexto
escolar. Tendo em vista o objetivo principal da Educacdo Infantil, o aspecto cognitivo
privilegiado no trabalho com o contetdo escolar ndo deve ganhar uma dimensdo maior do que
as demais dimensdes envolvidas na constitui¢do da crianca, nem reduzir a educag¢do ao

ensino.

Consoante Cruz (2006), apesar dos diversos documentos legais promulgados
nacionalmente e que apresentam artigos sobre a Educacdo Infantil, como, por exemplo, a
Constituicdo Federal de 1988 e a LDB/96, “ainda € bastante comum que a populagdo de um
modo geral e mesmo profissionais da drea educacional ainda expressem davidas ou emitam
opinides equivocadas sobre essa etapa da educagdo.” (P. 11). Para a autora, essa falta de
conhecimento revela que a Educagdo Infantil ainda esta em elaboracdo da identidade que

manifeste sua especificidade.
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De qualquer forma, o que se viu até¢ agora, ndo apenas nesta pesquisa, mas em tantas
outras citadas ao longo do texto, ¢ que muitas instituicdes de Educacdo Infantil servem mais
aos interesses dos adultos do que aos do seu publico-alvo, as criancas. Dessa forma,
constituem-se em locais onde elas s@o influenciadas para produzir resultados predeterminados
e desejados, conforme uma fébrica, como lembra a figura de Tonucci (1997), apresentada no
inicio desta se¢do, ¢ como enfatizam Dahlberg, Moss e Pence (2003), onde as criancas
(matéria-prima) s@o processadas para reproduzir um determinado corpo de valores (produtos

pré-especificados), de acordo com a cultura geral dominante.

Assim sendo, as instituicdes de Educagdo Infantil, locais potencialmente muito
benéficos ao desenvolvimento da crianga, limitam-se a prepara-las, compensa-las, ensind-las,

guarda-las, cuida-las, castra-las... Como muito bem diz Toquinho: “Quando a gente cresce um

pouco é coisa de louco o que fazem com a gente”®”!

4.3 A representacio social das professoras sobre o seu papel nas instituicoes de

Educacio Infantil

... nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender.
Aprender para construir-se em um triplo processo de
“hominizagdo” (tornar-se homem), de singulariza¢do (tornar-
se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela). Aprender para viver com outros
homens com quem o mundo é partilhado. Aprender para
apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para
participar de um mundo pré-existente. Aprender em uma
histéria que é, ao mesmo tempo, profundamente minha, no que
tem de unica, mas que me escapa por toda parte. Nascer,
aprender, é entrar em um conjunto de relagdes e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou,

quem é o mundo, quem SGo oS outros.

(BERNARD CHARLOT)

Até o presente momento, foram apresentadas algumas consideragdes sobre o que as

entrevistadas acreditam ser o seu papel de professoras de Educacao Infantil.

% Trecho da musica Bé-a-b4, de Toquinho e Elifas Andreato.
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O objetivo agora é tentar compreender um pouco melhor a representagdo social das
referidas profissionais a esse respeito, ou seja, tentar entender como elas percebem o seu
trabalho pedagodgico com as criancas nas creches e pré-escolas e os possiveis motivos que

embasam esse modo de pensar.

A andlise das entrevistas mostrou que a representacdo social predominante entre as
professoras sobre o papel assumido por elas é coerente com os objetivos atribuidos as
instituicdes de Educagdo Infantil, quais sejam, preparar seus alunos para o ingresso no Ensino

Fundamental e guardar e alimentar as criancas.

Com a compreensdo de que as instituigdes tém prioritariamente a fun¢do de preparar as

criangas para o ingresso na etapa subseqiiente da educa¢@o, a maioria das professoras assume
a fung¢do de “conduzir”, “transmitir”, “passar”, “ensinar”, “levar”... conhecimentos as

criangas, como atestam os depoimentos a seguir:

Eu chamo [minha turma] tranqiiila porque eles [alunos] acompanham as atividades,
eles me ddo um retorno e a partir desse retorno eu consigo planejar uma outra
atividade que eu sei que vai fazer um gancho com os conhecimentos que eles ja

adquiriram, assim... Eu digo tranqiiila porque a gente consegue conduzir.
(AMELIA). (Destacou-se).

Como eu disse, eu me preocupo em transmitir os conteudos as criangas. Ja fui ja
orientada: “Glaucia te... né? Porque aqui ¢ a creche... ¢ mais o brincar, né, o educar
brincando”. Mas eu digo: ndo, mas eu vou fazer um trabalho assim com eles.
(GLAUCIA). (Evidenciou-se).

Dominio de sala pra mim, é eu ter um objetivo com aquele grupo, o que é que eu
quero com aquele grupo, o que é que eu vou conseguir passar pras criangas pra
conseguir que esse grupo evolua. Isso é ter dominio de sala. (MARTA).
(Realgcou-se).

E tanto que eu gosto de trabalhar com a Educacgdo Infantil porque eu vejo os
resultados do que eu td6 ensinando pra eles, sabe? Eu... eu... Tem crianga que
chegou pra mim esse ano, que ndo sabia nem fazer um “0”! Nem um “0”!. Ela fazia

AP .y

0 “0” assim, aberto, tipo um risco, sabe? E eu ja... ja faz o nome dela, ja... ja
conhece as letrinhas que eu t6 trabalhando... (VALERIA). (Grifou-se).

Mas eu acho assim... Eu como professora, o que eu acho, assim, fantéstico,
enquanto eu professora, é... levar conhecimentos pra essas criangas. (LAURA).
(Acentuou-se).

Percebe-se, analisando estas falas, a grande preocupacdo das professoras em ensinar aos
. . . . 97
seus alunos determinados conhecimentos considerados importantes por elas’'. Nesse caso,

observa-se a fung¢do de orientacdo das representagdes sociais, ja que as acdes das docentes

97 ¢ . L. . . T
E interessante atentar para o fato de que o uso da expressdo “dominio de sala” induz a fungéo disciplinadora da
Educagdo Infantil, vista na se¢do anterior.
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parecem ser definidas pela interpretacdo que elas tém sobre as criangas e acerca dos objetivos
da Educagdo Infantil. Assim, convictas de que a Educacdo Infantil ¢ o local onde as criangas
(seres carentes e passivos) vao, primordialmente, para aprender conhecimentos considerados
necessarios por elas, professoras, orientam suas acdes para que esse objetivo seja atingido. A
forma através da qual esse trabalho pedagdgico € desenvolvido pelas docentes, porém, como
destacam os termos em negrito, vai em dire¢do oposta aos preceitos sociointeracionistas de
desenvolvimento e aprendizagem, os quais, inclusive, muitas delas dizem concordar e assumir

como filosofia embasadora de sua pratica, conforme atestam os depoimentos posteriores:

Construtivismo ndo ¢ so6 deixar a crianga pensar ¢ construir em cima do que ela ja
sabe. Construtivismo ¢ uma filosofia de vida, ¢ uma foram de pensar. A gente ta

sempre pensando diferente ¢ colocando isso na nossa pratica com as criangas.
(MARTA).

Assim, desde o inicio eu recebi muito bem, né, a proposta [construtivista], que foi
em 91 que... eu... eu fui aberta, mas, assim, pra vocé atuar, né, no construtivismo,
assim no dia-a-dia € que vocé... é que vocé... é... pode dizer: “estou fazendo um
trabalho no construtivismo”, né? Entdo assim, tem momento que ¢ dificil, ndo ¢
facil, mas nesses conflitos eu realmente vejo que é o caminho, né, porque eu vejo

os meus alunos assim, crescerem a cada dia. E sfo descobertas deles, crescimento
deles que eu vibro, assim... (LAURA).

Segundo Machado (2004), na instituicio de Educag¢do Infantil, a perspectiva
sociointeracionista, também chamada de socioconstrutivista ou, simplesmente,
“construtivismo”, requer que se atribua ndo apenas papel ativo a professora, mas também um
respectivo papel a crianga, bem como que a andlise dos conhecimentos presentes nas
interacdes leve em consideragdo a simultaneidade de seus componentes cognitivos, afetivos e

sociais.

A representacdo social das professoras sobre o papel que devem desempenhar, todavia,
parece ser influenciada, no caso daquelas que atuam em instituigdes particulares, pela
exigeéncia, tanto da institui¢do na qual estdo inseridas, quanto dos pais dos seus alunos, em
relacdo a resultados considerados satisfatdrios por eles, no que se refere ao desempenho
escolar das criangas. No caso das professoras que trabalham em instituigdes publicas, a
exigéncia maior parece ser das proprias colegas que serdo professoras dos seus alunos no ano

seguinte. E o que fazem supor os trechos de entrevistas a seguir:
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A educagido mudou, as coisas vao mudando e a gente também vai tendo que mudar. O
nivel de cobranga da escola ¢ muito maior hoje em dia, at¢ mesmo porque a gente tem
uma clientela de pais que cobram muito, que sdo pessoas com doutorado, com
mestrado... (MARTA).

A escola, enquanto diregdo, acredita muito no profissional que tem. E ela procura, de
uma certa forma, estar junto com vocé e fechar junto com o que vocé fechou com esse
pai. Mas ela também cobra muito os resultados. (AMANDA).

Entdo as meninas [professora] reclamam muito e tém essa dificuldade incrivel na
primeira série, de trabalhar com... Eu sei que tem crianga que ndo sabe nem pegar
num lapis. Entdo, se essa crianga tivesse freqlientado a Educacgdo Infantil, teria... pra
ele eu acho que teria sido muito melhor, né, e as professoras teriam mais facilidade
em trabalhar com essas criangas. (VALERIA).

Quando vocé vé o seu aluno, quando ele ta no outro ano, t& com outra professora e a
professora vem comentar com vocé: “Ah, o aluno tal...” que é meu aluno, “ta muito
bem”, como aconteceu que a professora comegou a contar uma historia, né, e foi falar
o nome do autor da historia e ele [aluno] disse: “Ah, a gente conhece esse autor, a tia
ja leu histdrias pra gente sobre ele!” Entdo, isso € gratificante e facilita o trabalho da
outra professora. (RITA).

De qualquer forma, um dos fatos que chama a atengdo ¢ a precocidade com que as
professoras estdo priorizando o ensino (no sentido bem restrito do termo, conforme visto
anteriormente!) em sua pratica pedagdgica. A professora Glaucia, por exemplo, que trabalha
com criancas de trés anos (em alguns casos, incompletos), por varias vezes, durante a
entrevista, antecipou a idade dos seus alunos, talvez como estratégia para justificar sua
preocupacdo em trabalhar contetidos julgados importantes por ela para que as criangas

ingressem na “escola”, como sugerem os depoimentos posteriores:

Tem criangas na minha sala, de trés anos e pouco, que ndo sabem falar direito. Tém
problemas na dic¢do, na voz, né, no vocabuldrio... Nao sabem falar mesmo! Nds
estamos ensinando, tanto eu como a minha auxiliar, estamos ensinando eles a falar
porque como ¢ que eles vao chegar na escola sem saber nem falar?! (Grifou-se).

Como a minha sala é de quase quatro anos, cu me preocupo muito pra eles terem
uma nogdo de como ¢ que eles vdo enfrentar a escola no préoximo ano. Entdo, eu me
preocupo com o ensino em primeiro lugar? Sim. Porque nos somos capacitadas, né,
nas capacitagdes que a SEDAS oferece e as Regionais: € o brincar, mas ¢ também o
educar, né? (Grifou-se).

Tem criangas aqui que sdo trabalhosas. Principalmente, assim, a minha sala, que ¢
uma faixa, assim, de idade, assim, que t4 partindo pros cinco anos, que ja vai pra
escola, como eu lhe falei no inicio, né? (Grifou-se).
E interessante observar que o fato de trabalhar determinados conteudos com criangas de
tr€s anos ndo parece ser algo muito tranqiiilo para Glaucia. Se assim o fosse, ela ndo
precisaria aumentar a idade dos seus alunos como uma possivel forma de legitimar sua

pratica. Conforme visto anteriormente, porém, a fun¢do justificatdria das representagdes
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sociais, mediante a qual os sujeitos procuram justificar suas atitudes diante de determinadas
situagdes por meio de explicacdes adequadas a sua realidade, ¢ posta em acdo com o intuito
~ .y . . .. 98 A . ey .
de manuteng¢@o do equilibrio sociocognitivo . Dessa forma, mesmo que sua experiéncia diaria
. . .99 ~ :
com as criangas aponte para caminhos opostos ao que acredita”, a representagdo social sobre

o seu papel (ensinar!), parece ser mais forte. O depoimento a seguir expressa tal suposicao:

Como eu te disse, eu me identifico mais com o [ensino] fundamental. Por que eu
me identifico mais com o fundamental? Porque as criangas se concentram mais, se
envolvem mais nas atividades, entendem mais o que a gente [professoras] ta
ensinando pra elas... Ndo que os meus alunos ndo se envolvam, mas ¢ diferente. Eu
quero ensinar e, muitas vezes, eles ndo acompanham. [E por que vocé acha que eles
nio acompanham?] Justamente por isso, porque crianga dessa idade a gente ndo
pode ta trabalhando dessa forma [através de pesquisas] porque elas dispersam
muito. (GLAUCIA).

E importante enfatizar a idéia de que o bom desempenho escolar ¢ uma exigéncia cada
vez mais presente na sociedade atual, tornando-se condi¢do sine qua non para o sucesso
profissional de qualquer individuo. A forma impositiva com que essa exigéncia se manifesta,
seja na escola, na familia ou em outros ambientes sociais, muitas vezes prejudica o
desenvolvimento integral das criangas, ja& que se concentra, quase sempre, no aspecto
cognitivo. E compreensivel, portanto, o fato de que as escolas, os pais e as professoras, nio
alheios a essa realidade, a levem em consideracdo, j4 que as representagdes sociais Sao

formadas, também, por valores, crengas e opinides que circulam na sociedade.

Chama a atengdo o fato de, aparentemente, as professoras se sentirem como as maiores
responsaveis para que as criancas atinjam o nivel de conhecimento exigido no mundo
contemporaneo. Neste sentido, ¢ comum, entre suas falas, encontrar meng¢des referentes a
importancia da participa¢do da familia na educa¢do das criangas; participa¢do no intuito de

dividir as responsabilidades, como pode ser constatado nas falas que seguem:

Elas [mdes] acham que as creches... tem muitas delas, ainda tém esse pensamento, de
que creche é deposito de criancas e deixam, né, a critério da professora, que a
professora tem toda obrigacdo de fazer tudo, tudo! Claro que isso tem que mudar. A
familia tem que assumir a sua parte! (GLAUCIA).

®E importante lembrar que esse processo ¢ inconsciente.

% Neste momento, é interessante relembrar o exemplo da secdo referente as representagdes sociais das
professoras sobre crianga e infincia, quando a culpa, em funcdo das atividades programadas pelas docentes nédo
sairem conforme o previsto, recai, exclusivamente, sobre as criangas. Assim, o peso das representagdes sociais
dessas profissionais sobre seus alunos dificulta com que percebam outros provaveis motivos, que ndo a falta de
disciplina e respeito deles, como desencadeadores de determinadas situagdes.
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E, assim, eu observo muito essa... essa... necessidade dos pais também, por estarem
muito ausentes da familia por conta do trabalho, uma coisa vai puxando a outra.
Entdo, eles atribuem a isso, é... atribuem a escola esse papel, né? E a escola também
volta pra eles, assim, mostrando que a gente vai desenvolver isso ai, mas, assim, em
parceria com a familia, né? A escola nfo vai assumir o papel da familia porque
realmente tem muitas coisas que sem a parceria da familia ndo ¢é possivel de se fazer.
(AMELIA).

Entdo, assim, a gente ta 1a pra... como eu disse, né, desenvolver essas potencialidades
[das criangas], mas a familia também tem o papel dela. (LAURA).

De acordo com as professoras das instituigdes publicas, alguns membros familiares dos
seus alunos ndo podem acompanhar os filhos nas atividades escolares por diversos motivos,
dentre os quais o baixo nivel de escolariza¢do a que tiveram acesso. Em alguns casos, as
docentes parecem compreender tal realidade, porém, esse fato parece ndo ser levado em
considera¢do nos momentos em que se sentem muito exigidas, o que pode ser constatado na
fala da professora Valéria: “Infelizmente, muitos pais ndo t€ém condi¢des de ajudar seu filho
em casa, né¢? Eles nem sabem como ajudar. (...) A gente ndo pode nem cobrar muito isso.” Se
por um lado ela parece consciente das possiveis limitacdes dos pais dos seus alunos, por outro
ndo expressa a mesma compreensdo quando tenta justificar o que considera que sejam
possiveis falhas no seu trabalho de professora, como expressa o depoimento a seguir: “Outra
coisa que eu acho que dificulta [o trabalho] € a falta de apoio dos pais, né? (...) E as criangas
com mais dificuldades sdo essas que os pais ndo ajudam. A gente ndo pode fazer tudo

sozinha, né?”

Apesar, porém, de exigirem a participacdo das familias na educacdo das criancas e de
enfatizarem em seus depoimentos que ndo sdo detentoras do saber, que ndo sabem tudo,
talvez como forma de se eximirem um pouco da incumbéncia (muito pesada!) que lhes é
designada, as entrevistadas trazem em sua representacdo a idéia de que o professor ¢ aquele

que melhor sabe do que seu aluno necessita, como sugere o relato posterior:

’

E... realmente, assim, o professor, na minha sala, ele ainda ¢ aquela figura que sabe
o que ¢ melhor pra mim [aluno] nesse momento. Entdo, eu acho que eu consigo
passar isso de alguma forma pras minhas criangas. (...) Eu acho que a gente
consegue ter isso na escola. Essa figura do professor como uma pessoa que sabe o
que € melhor pra mim nesse momento. (MARTA).

Essa forma de pensar pode ser uma estratégia, provavelmente inconsciente, das

professoras justificarem suas atitudes em relagdo as criangas com as quais trabalham, afinal,
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ninguém melhor do que elas para saber como e quando agir para que seus alunos s tornem

“pessoas melhores” (SUZY), “cidaddos atuantes na sociedade'*’.” (AMANDA).

E importante ressaltar mais uma vez que, de acordo com a Teoria das Representagdes
Sociais, as caracteristicas de qualquer ser humano que vive em um meio social ndo sdo
particulares, mas, ao contrério, sdo fortemente influenciadas pelas idéias, valores, crencas...
presentes na sociedade e que perpassaram toda sua vida. Dessa forma, muitas das atuais
caracteristicas das professoras provém da sua experiéncia como alunas. Segundo Oliveira-
Formosinho (2006) “... todos os professores t€ém no seu curriculo discente uma longa
aprendizagem de que emergem representacdes acerca do que € ser professor”. Assim, valores
bastante comuns (e tradicionais!) na sociedade, no que concerne a relagdo professor-aluno,
como o respeito incondicional a figura do professor, por exemplo, ainda parecem muito fortes

entre estas profissionais. E o que exprimem os discursos subseqiientes:

Assim, como eu te falei, a gente [professoras] td sempre interligada porque todos os
alunos respeitam todas as professoras. Isso ¢ fundamental. (SUZY).

De qualquer forma ele [seu aluno] sabe que tem que respeitar a professora. Apesar de
que eu procuro sempre mostrar pra eles [criangas] que a gente tem que respeitar €
todo mundo, mas, assim, como eu tenho mais pulso, como eu falo mais firme: “vocé
ndo vai me bater!”. Um coleguinha ndo vai falar isso. (...) Mas eu acho que o respeito
pela figura da professora é muito importante. Sempre foi. (AMELIA).

Os professores da minha época... Ndo que a gente... A gente tinha o medo, mas a
gente tinha o respeito também, que ¢ o que a gente ndo v€ hoje. As criangas nem tém
respeito pelo professor, nem tém medo do professor, né? Entdo, ¢ um outro extremo.
E a gente ndo pode perder isso! (MARTA).

Dessa forma, a fungdo disciplinadora assumida pelas docentes, possivelmente,
conseqiiéncia, dentre outros aspectos, da alta exigéncia de respeito delas em relag@o aos seus
alunos, parece ser presenga marcante na relacdo entre eles, ja que foi mencionada por quase
todas as entrevistadas, principalmente aquelas que trabalham em instituigdes particulares,
como visto anteriormente. De acordo com as professoras, a fungdo disciplinar ¢ traduzida nas
instituicdes por meio de horarios rigidos para cada atividade, como, por exemplo, estudar,
lanchar, brincar... sendo o menor tempo destinado a esta ultima. Como, para as professoras, a
brincadeira parece ser algo inerente a qualquer crianga, ndo tem sentido dispensar muito

tempo para seu planejamento e execucdo. E isso o que pode ser observado nas falas de

Gléaucia, Amanda e Laura, respectivamente:

100 Aqui, mais uma vez, parece evidente a fungdo justificatoria das representacdes sociais.
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(...) o que é que eles [criangas] gostam de fazer mais? Se deixar as criangas a
vontade, o que eles gostam de fazer ¢ brincar, brincar, brincar... Isso ja € natural da
crianga. Mas a gente ndo pode perder o foco da aprendizagem também.

Esse ano, por exemplo, eu tive uma crianca que brincou muito e eu fiquei
observando, chamando: ‘“vamos, vamos...” e ele brincando durante a atividade.
Hora da arrumacdo de sala pro patio, ele escafedeu e eu disse: “volte, vamos...
vamos la. Fulana, chama fulano!” Ele voltou e eu: “por que que vocé nio terminou
sua atividade?”. “-~ Eu nfo sei onde que ta o meu papel.”. “- Néo sabe? Por que que
c€ ndo sabe?”. “- Nio sei. Sumiu, voou”. “- Pois a gente vai procurar” . “- Mas ta
na hora do patio”. Af eu disse: “- Olha, mas nessa escola s6 tem um patio. Se vocé
brincar na hora da atividade, vai ficar complicado de vocé ir pra dois patios, vocé
ndo acha?” Af ele diz: “- Eu acho”. “- Entdo, vamos procurar o papel, vamos sentar
e vamos refazer”. Sentei, fiz e em cinco minutos: “-Ah!”. Eu digo: “entdo pronto,
da proxima vez a gente brinca na hora do patio!”, e pronto, resolvido o problema.

Por exemplo, tem varios anos que eu venho percebendo a indisciplina das criangas,
que eu tenho percebido isso e eu ndo vejo isso como uma falha do professor,
entendeu? Entdo, assim, sdo criangas que as familias... As criangas t€ém que se
conscientizar que aquele ambiente é um ambiente de estudo. E claro que tem a hora
de brincar, tem a hora do fazer bagunca e tal. Mas a prioridade € estudar.

Essa atitude das professoras diante do brincar das criangas € preocupante, ja que,
conforme visto anteriormente, segundo Vygotsky (2001) “... quase todas as nossas reagdes

mais importantes e radicais sdo criadas e elaboradas no processo da brincadeira infantil.” (P.

120).

Destarte, apesar de ndo ser esse o objetivo da presente investigacdo, algumas indagagdes
sdo pertinentes para pesquisas futuras, como: o que embasa a representagdo social das
professoras sobre o brincar infantil? Por que as professoras ndo priorizam atividades ludicas
nas instituigdes onde trabalham? H4 diferencas entre a pratica das docentes que
experienciaram brincadeiras nas escolas das quais fizeram parte quando criancas e

adolescentes, e a pratica daquelas que ndo tiveram essa oportunidade? Quais?

A funcdo de guardar e alimentar as criancas enquanto suas maes trabalham fora,
caracteristica de uma educagdo essencialmente assistencialista, também ¢ assumida pelas
professoras entrevistadas. Nesse caso, tal atribui¢do restringe-se as profissionais da creche

publica, como pode ser constatado no depoimento da professora Glaucia:

A fungio dela [creche] €... receber... é acolher, € o acolhimento dessas criangas, né,
entendeu? Dos pais, né, a procura dos pais... A fun¢do, assim, o objetivo maior que
eu acho & esse. E nossa fungdo ¢ acolhermos essas criangas, sabe? E essa acolhida,
né, ter todo esse trabalho voltado pra elas, sabe? (...) Aqui nds temos que estar
atentas a essa parte da higiene, sabe, e da alimentagdo. Como cu disse, tem criangas
famintas aqui dentro. Comem mais do que a gente, um adulto. Eles comem, eles
repetem o prato de comida. J4 comem ja olhando pro do coleguinha, se vai deixar,
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se ndo quer mais, ou entdo a gente pega aqui na cozinha... E assim! E a gente néo
pode esquecer essa parte ai. A prioridade das creches do municipio é essa também.

De acordo com Campos (1994), sendo a creche tdo somente a garantia de um lugar
seguro e limpo onde as criangas possam passar o dia, ao profissional que 14 trabalha
diretamente com as criangas cabe exclusivamente a tarefa de limpar e alimentar, cuidando

para que ndo haja risco de acidentes!®".

Observa-se, nos relatos reproduzidos até aqui, os diversos papéis e atitudes que as

professoras de Educacdo Infantil assumem em face da sua profissao.

Apesar, no entanto, de ainda apresentarem em sua representacdo social sobre o papel do
professor de Educacdo Infantil marcas de uma herancga social conservadora, as mudangas
ocorrentes relativas a concepgdo de crianga (que passa a ser vista, a0 menos teoricamente,
como alguém ativo, capaz, detentor de varios conhecimentos...), de Educagdo Infantil (que
passa a fazer parte da Educacdo Basica e tem como objetivo o desenvolvimento integral da
crianga) e, conseqiientemente, do papel assumido pelo professor dessa nova etapa da
educacdo (que passa a ter como exigéncia uma formacdo minima para o exercicio de sua
fun¢do), parecem confundi-las quanto a verdadeira fung¢do que devem assumir. Em varios
casos, elas descrevem sua profissdo muito mais pelo que ela ndo representa do que por suas

reais caracteristicas, como atestam os depoimentos a seguir:

A educagdo ta passando por mudangas, mas o professor de Educagdo Infantil vive
num eterno descaso. O professor ¢ um empregado remunerado. E um empregado que
estéd fora da sua casa, remunerado. E uma baba de luxo, que é o que a gente é hoje.
Que ¢ como eles [pais] véem a gente hoje! Ndo como a gente tem que ta se vendo,
ndo como a gente tem que estar se deixando ver, porque eu acho que cabe a nds,
enquanto profissionais, mudar essa mentalidade. (...) Algumas vezes la na escola eu
me senti uma baba! Uma babé levando um cardo de uma mae e tendo que pdr o
rabinho entre as pernas. Uma baba nio! Me sentindo um cachorro! Tendo que botar o
rabo entre as pernas e fazer: “caim, caim, caim”, brigou comigo! E eu ndo me deixo,
ndo me permito sentir assim. Ndo vou nunca achar que isso ¢ normal, que isso é
natural, que tem... que isso ta dentro de uma normalidade. Bulhufas se ela [mae]
pensa que isso ¢ uma normalidade! Coitada dela se ela pensa que isso é ser normal!

Porque se ela pensa que educar € isso, ela vai assumir as conseqiiéncias mais tarde,
né? Com certeza. (MARTA).

Entdo, apesar das mudancas que estdo ocorrendo, sdo os professores [de Educacgdo
Infantil] que ainda sdo vistos muito... Ainda existe muito aquela concepg¢io de baba,
né? Baba... Ele vai pra brincar, pode chegar o horario que quer... Entdo... Mas eu... eu
ndo. Eu t6 na Educacdo Infantil porque eu gosto. (AMANDA).

g importante chamar atengdo para o fato de que a funcdo de guarda assumida pelas professoras da creche

publica ndo exclui o exercicio de uma pratica, também, preparatoria, como visto anteriormente.
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Entdo, o profissional de hoje ja perdeu muito, assim, a gente se perde nessa nova
educaglo, a gente ndo sabe como falar mais com os alunos, a gente ta se deparando
hoje em dia com criangas que dizem: “eu lhe pago! Vocé vai fazer o que eu quero!
Quem manda aqui sou eu!” Entdo, assim, a escola, ela td tendo um trabalho muito
grande com a nova educagdo que a gente ta tendo (...) E as vezes a gente tem que se
levantar e: “ndo, aqui é uma escola, aqui é uma instituicdo de educagdo e eu sou um
profissional!”. Entdo, a gente td aqui como escola. A gente nfo td aqui como
funcionario de um pai, né? Se ndo a gente vai perder o foco do que seja educar e
passa a dizer: “como € que vocé€ quer que eu eduque?” E a questdo ndo ¢ essa, né?
(LAURA).

Essa preocupag@o observada na fala das professoras em relagdo ao nio-reconhecimento
da sua profissdo como categoria da area educacional (dai em alguns casos serem confundidas
com “babas” ou qualquer outro “funcionario de um pai”) parece fazer parte de suas
representagdes sociais sobre o papel do professor, ja que em momento algum das entrevistas
relataram ter sido abordadas de forma direta nesses termos. Por outro lado, ndo € estranho que
as professoras se achem desvalorizadas e menosprezadas diante da sociedade, afinal, a
Educagao Infantil ainda estd em plena defini¢do de sua identidade. Para a profissional dessa
area em expansdo, distinguir seu papel na atual sociedade ¢ ainda mais dificil, ja que dela ¢

exigido um alargamento de responsabilidades pelo funcionamento da criangca (OLIVEIRA-

FORMOSINHO, 2002).

Ao estudar a elaboracdo da identidade da profissional da creche, Haddad (1993) refere-
se um pouco a confusdo de papéis, destacando a influéncia da experiéncia doméstica na
efetivacdo das praticas no interior das instituicdes de Educacgdo Infantil. Isto, segundo a
autora, justifica, em parte, a prioridade, na creche, as atividades tradicionalmente previstas
para a mulher no lar, aquelas mais ligadas a sobrevivéncia da crianga, como as condutas

basicas de saude, higiene e nutrigao.

Talvez por toda essa carga histérica que acompanha as profissionais de Educagdo
Infantil, o sentimento de desvalorizagdo profissional ainda seja muito marcante na

representacdo social das professoras sobre o papel que devem cumprir, como pode ser

observado na seqiiéncia:

Apesar da exigéncia, ndo s6 dessa escola, mas que a gente conversa com outros
colegas da exigéncia, assim, cada vez mais do professor, mas que eu ndo acho ruim.
Agora, assim, acho que na medida que se exige tem que se valorizar, né? Néo t6
falando da institui¢do, mas da sociedade em si, né? A questdo da valoriza¢do do
papel do professor, né? E bem falada e tudo, né, a questdo da educagio e de que sO
a educagdo soluciona, mas a gente ndo vé, parece que ndo vé sair do canto, né? E a
gente pode pensar na remuneracdo como uma conseqiiéncia disso, né? Nao ¢
visando s6 o financeiro, né, mas que realmente a partir dai a gente vé que ndo ¢
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valorizado, a gente percebe, ndo €? E que ¢ uma coisa imprescindivel, né?
(AMELIA).

(...) a valorizagdo que eu acho que a gente ndo tem mais enquanto professor. A
gente ndo se impde enquanto profissional da educagdo, de educador. Estd se
perdendo o que ¢ ser educador hoje em dia. (MARTA).

(...) vocé ser professor ndo ¢ facil! Vocé ser educador ndo é facil! E a questdo da
desvalorizagdo profissional, a questdo financeira que... sabe, que pesa. Os
professores, principalmente da Educagdo Infantil, sdo os professores mais mal
pagos, que € o que deveria ser ao contrario, né? (AMANDA).

Eu acho que as criangas que tdo com grande dificuldade, acho que é exatamente a
falta dum... da Educacdo Infantil, né, de qualidade, porque nés ndo temos, né,
investimento na Educacgdo Infantil. Os professores da Educagdo Infantil sdo menos
valorizados ainda do que os do fundamental I e II. (VALERIA).

Outro aspecto que evidencia a fragil formagdo da identidade dessas profissionais € a
expressdo da necessidade constante do reconhecimento do seu trabalho, como sugerem as

falas seguir:

(...) eu me sinto feliz porque eu... eu... Ndo é que vocé... Muitas ve... voc€ ¢
reconhecida pelas familias, pelos pais de alunos, mas a gente nfo se pre... nem...

nem se preocupa de receber esse reconhecimento, mas realmente ¢ uma alegria, né?
(SUZY).

Quando eu falo que meu trabalho € cansativo, eu acho que eu falo cansativo, mas
justamente pensando nessa ndo valorizagdo sabe, nesse... Eu acho que... Eu penso
assim: “é tdo, é tdo... a gente se da tanto!”. E por isso que eu falo cansativo, mas
ndo € cansativo porque eu gosto. Mas assim, a gente se d4 tanto pra ndo ser
reconhecido, as vezes nem pela propria familia [das criangas], né? (AMELIA).

[O que me deixa mais contente] é o carinho dos pais Sinara. E, assim, a amizade
que eu tenho deles hoje, o respeito... (...) Esse reconhecimento como educador que
foi marcante pra vida do meu filho e pra minha vida enquanto pai. (MARTA).

O que me deixa mais contente? Muitas coisas. O reconhecimento, por parte do...

tanto da escola como dos pais. Eu acho que dos pais ¢ o mais importante, sabe?
(AMANDA).

Eu fico feliz pelo reconhecimento de um trabalho que eu fiz sem a menor pretensio
de ser reconhecida. Assim, foi um trabalho que eu fiz naturalmente, mas que depois
de dois anos a gente vé essa pessoa ainda reconhecendo. (LAURA).

Parece que, para estas professoras, o reconhecimento, principalmente dos pais dos seus
alunos (clientes), é fundamental para que elas proprias se reconhecam como profissionais.
Essa necessidade, aparentemente, ndo se faz tdo presente entre outros profissionais ja

estabelecidos, como os médicos e advogados, por exemplo.
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Um dos fatores que parece interferir de forma negativa para que a formagdo da
identidade, tanto das profissionais, quanto da area em si, se consolide ¢ a forma como as
docentes iniciaram seu trabalho com Educacdo Infantil. No caso das professoras das
institui¢des publicas, todas as entrevistadas ndo possuiam o desejo inicial de atuar nessa etapa

da educacdo. As falas abaixo evidenciam isso:

(...) eu sempre dei aula de reforgo, né, e era pra alunos maiores, de alfabetizacdo. E
eu cheguei a alfabetizar também jovens e adultos, né, ¢ também trabalhei, tive a
oportunidade de trabalhar com jovens e adultos na Faculdade, né, com bolsa, nos
“Sem Terra”. Ai, assim, eu nunca tinha despertado... Até mesmo pelo... pelo
caminho que eu estava trilhando era pra educagdo de jovens e adultos mesmo, né?
Ai, quando eu comecei a trabalhar com as criangas na igreja né, ai veio essa
vontade, ai eu perguntei: “Deus, sera que € pra eu ir mesmo?”. Ai eu fiz o concurso
e deu certo. Mas eu pensava de ndo entrar nessa area. (SUZY).

Bem... eu me identifico mais com o fundamental. Na verdade eu me identifico
mais... Eu passei muitos anos trabalhando com o fundamental, terceira série, que ¢é
com o que eu me identifico mais. Eu fui pra creche porque me deu... porque me
deram a oportunidade. Ndo que eu buscasse, ndo que eu procurei, mas eu estou
conhecendo, né, uma coisa que pra mim é novo, né, e estou gostando também,

sabe? Estou gostando. A minha experiéncia € essa, embora eu me identifique, como
eu ja falei, mais com o fundamental. (GLAUCIA).

(...) em 2001, quando eu fiz o concurso, fui aprovada, quando eu fiz a prova,
preenchi 14 a inscri¢@o e tudo, eu disse que queria trabalhar com primeira, segunda,
terceira, quarta série. Nao queria trabalhar em Educagdo Infantil e tal. Recebi meu
memorando, levei até a escola que eu fui trabalhar s que quando eu cheguei 14 a
diretora olhou pra mim e disse assim: “Noés s6 temos vaga pra Educagio Infantil, e
¢ no jardim I!” Af eu fiquei olhando, assim, pra ela e disse: “mas eu ndo tenho
experiéncia nenhuma em Educacdo Infantil!”. Eu nem gostava, td entendendo?
Assim, ndo é que eu ndo gostasse. Eu nunca tinha me possibilitado... Eu ndo
imaginava, assim... Eu nfo pensava nisso, até que chegou esse dia, né? Eu digo:
“mas eu...”. Ai ela disse: “Bem, é o que eu tenho. Vocé quer ou ndo?” E ecu
precisava trabalhar, né? E eu disse: “quero, com certeza eu quero”. E eu: “poxa
vida e agora? O que é que eu vou fazer? Eu nunca trabalhei com Educacdo Infantil,
eu ndo tenho experiéncia...”. Ai a orientadora olhou pra mim e disse: “Nao, mas ¢

facil trabalhar com Educagio Infantil. Vocé conta uma historia, vocé faz uma
brincadeirinha e tal. E facil”. E eu fiquei. (RITA).

O primeiro ano eu fui colocada pra Educagdo Infantil sem querer, sabe? Sem querer
ndo, assim, eu sempre tive vontade de trabalhar com Educac¢do Infantil, sé que eu
tinha receio porque pra desenho, essas coisas, eu ndo tenho jeito, sabe? Assim, pra
desenho, pra artes... Porque a Educac¢@o Infantil precisa, né, dessas coisas, € eu ndo
tenho muito jeito pra essas coisas. Ai eu sempre tinha medo, mas eu sempre gostei
de crianga, sempre! (VALERIA).

Nesses casos, a ajuda das companheiras de trabalho mais experientes foi tida como

fundamental, como atestam as passagens a seguir:

E eu disse: “poxa vida e agora?”. Mas fui pra sala de aula, né, encarar 14 o desafio.
E assim, eu tive sorte porque gragas a Deus cruzei com uma amiga que trabalhava
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no jardim II e ja tinha muita experiéncia em Educag@o Infantil. Ela trabalhava em
escola particular e me deu apoio. (RITA).

(...) quando eu trabalhava na outra escola, eu tava na sala de aceleragéo, ai, acabou
a aceleragdo. Ai, a diretora me colocou na Educa¢do Infantil. Educagdo Infantil I,
la. Ai eu enfrentei, né, os desafios. SO que ai eu pedi ajuda, assim, as minhas
amigas... Quando eu ndo partici... Quando eu nunca fiz uma coisa eu tenho
humildade de pedir ajuda, de perguntar, né, e elas me ajudaram, me disseram o
material que eu precisava... Até um caderninho de musiquinha eu fiz. Elas me
ensinaram as musiquinhas... Eu ndo sabia uma musica infantil! Eu ndo sabia,

quando eu entrei, né? Af elas me apoiaram muito € ai eu gostei bastante dessa
experiéncia. (VALERIA).

Na perspectiva de Leal (2006), ¢ fundamental que se entenda como acontece a interagao
dos pares no interior da escola, pois varias pesquisas revelam que, em diversos casos, a
socializagdo do saber entre as professoras no ambiente escolar ¢ muito mais eficiente, no
sentido de maior circulagdo de informag¢des, do que aquele saber que vem por intermédio de
uma experiéncia individual de formacdo. De acordo com a autora, essa troca entre as

professoras acontece tanto no sentido de aproveitar quanto de negar o que vem da formagao.

De qualquer modo, o contato com outras professoras mais experientes pode se tornar
algo preocupante, caso se configure como a unica ou maior fonte de informagdo das recém-
admitidas ao magistério. Geralmente, tais professoras ja estdo carregadas de insatisfacdes,

preconceitos e esteredtipos sobre o trabalho docente, o que contagia as novatas.

Em sua pesquisa sobre o trabalho do professor iniciante em Fortaleza, Moreno (2005)
ressalta os diversos preconceitos sofridos por alguns profissionais ao chegarem pela primeira
vez a uma sala de aula. Segundo a autora, grande parte dos professores que ja atuavam na area
afastou-se dos novatos que queriam realizar um trabalho diferenciado. Muitos alegavam que

todo aquele entusiasmo era “coisa de iniciante” e que passaria dentro em breve.

Uma realidade semelhante foi encontrada entre as professoras entrevistadas, como

demonstra a fala seguinte:

Eu, infelizmente, tenho companheiras de trabalho que sdo... Tenho companheiras de
trabalho, assim, dtimas, que sdo felizes com o que fazem. Mas eu tenho companheiras
de trabalho que ja vem com longos anos de experiéncia, que até brincam comigo:
“Mulher, € porque tu ta no primeiro ano, no segundo ano, no terceiro ano...” e eu ja td
no terceiro ano 14, né, nessa escola e eu digo: “ndo, no décimo ano eu vou ta assim, se
Deus quiser, porque...” Mas realmente, assim, eu nem as culpo porque eu acho que ja
¢ um historico de frustragdo tdo grande, né, que elas ja se sentem... desmotivadas.
Mas eu espero nio ser contaminada por... ndo por elas, mas assim, pelo contexto
social mesmo, assim, as vezes a gente fica: “ah meu Deus, eu ndo quero mais”, mas ¢
por conta que as vezes a gente vé nadando, nadando sem sair do lugar. (AMELIA).
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Diante de tudo o que foi posto até aqui, em relagdo a representacdo social das
professoras de Educagdo Infantil sobre o papel que devem desempenhar, percebe-se a
necessidade urgente de maior atencdo a essas profissionais, a fim de que possam compreender
melhor a dimensdo desse papel para, talvez, assim, passarem a agir de forma mais consciente,

justa e eficaz junto as criangas.

Tragar um perfil para a contratacdo de professores de Educa¢do Infantil, oferecer
oportunidades de formag¢do continuada que leve em consideragdo, dentre outros aspectos, as
especificidades do seu trabalho, € o acompanhamento sistematico dessas professoras por
pessoas especializadas no interior de cada institui¢do, constituem algumas das condi¢des
essenciais para que se possa formar a identidade dessa area que vem ganhando cada vez mais

espago na sociedade.

Um passo importante, entretanto, para que essa realidade se consolide efetivamente, ¢ a
conscientizacdo dos dirigentes que estdo a frente das politicas publicas do Brasil, quanto a
importancia da oferta de uma Educag¢o Infantil de qualidade para as criangas, o que passa,
também, pela formacdo de seus professores. Neste sentido, a sociedade civil, representada
principalmente pelos foruns de Educacdo Infantil, realiza intimeras iniciativas, como, por
exemplo, a luta pela inclusdo das creches no Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento da

Educacao Basica'”? (FUNDEB).

4.4 Algumas consideracdes sobre a influéncia da formaciio nas representacdes sociais
das professoras

... toda informagdo traz em si a possibilidade de seu
alongamento em formacdo, desde que os conteiidos
constituintes da formagdo sejam assenhoreados pelo
informado e ndo por ele engolidos, ou a ele simplesmente
Justapostos. Neste caso, a comunica¢do ndo comunica, veicula

comunicados, palavras de ordem.

(PAULO FREIRE)

102 oL ~ . . .
A proposta inicial desses recursos ndo previa financiamento para a manutengdo das creches, mas, por

inumeras manifestacdes de reptiidio a exclusdo dessas instituigdes de um financiamento que € seu por direito, ja
que, de acordo com a Constitui¢do Federal de 1988, fazem parte da Educacdo Basica, a sociedade civil
conseguiu que elas fossem incluidas no FUNDEB.
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Nesta secdo serdo trazidas algumas reflexdes acerca do papel da formagdo inicial e
continuada na estruturagdo e manuten¢do das representacdes sociais das professoras sobre a

infancia, a crianga, os objetivos da Educacdo Infantil e papel do professor.

Antes, entretanto, de adentrar esta discussdo, ¢ importante esclarecer que, apesar de,
nesta pesquisa, o professor ser reconhecido como sujeito historico e produtor de multiplos
conhecimentos'?®, considera-se razoavel supor que a formagcio, como fator social importante
na vida de qualquer sujeito, influencie de modo considerdvel suas formas de conceber a

realidade.

r

Feita esta observacdo, o primeiro ponto que sera enfatizado ¢ referente a formacao
inicial das professoras entrevistadas. Por um lado, elas usufruiram de uma base de estudo
mais ou menos comum, com disciplinas voltadas para as areas da Psicologia, Sociologia,
Filosofia e Histéria da Educacdo, por exemplo, que, de uma forma ou de outra, abordam as
diversas concepgdes sobre infancia e crianga. Esses estudos, todavia, parecem nio ter tido
grande impacto sobre as alunas, ja que suas representacdes ndo parecem ter sido abaladas. Os
possiveis motivos pelos quais isso aconteceu estdo expressos nas criticas das professoras as

universidades pelas quais passaram, como demonstram os discursos seguintes:

Outra coisa que eu acho que fica muito a desejar também e que poderia ser
pensado [no curso de Pedagogia]... Ndo sei... Por exemplo, quando vocé entra, a
primeira disciplina... E... uma das primeiras disciplinas no curso de Pedagogia, tem
uma historia de... ndo lembro mais o nome direito, era alguma coisa relacionada a
Lingua Portuguesa, mas até hoje eu ndo lembro direito o que eu vi nessa disciplina,
sabe? (...) eu acho que é fundamental que o professor, ele saiba pesquisar, ele saiba
desenvolver um projeto, ele saiba... Porque na pratica dele, hoje, 14 na frente, ele
vai ser cobrado isso, né? E eu fui uma pessoa que na minha, da minha turma, na
minha disciplina de Metodologia Cientifica... Nossa! Foi um... Ela nfo existiu,
né?! Eu acho que as disciplinas de Filosofia sdo importantes, as Sociologias sdo
importantes, mas talvez pudessem ser condensadas... ndo sei exatamente, mas...
seria por ai. (AMANDA).

Eu acho que a gente perde... Ndo € que perca muito tempo. No, eu acho que ¢é até
fala dos alunos de primeiro ¢ segundo semestre: “Ah meu Deus, essas mil
Psicologias!” E eu costumava dizer pra uma amiga minha, que ela td fazendo
agora: “mulher, tu nfo ta perdendo teu tempo, pode ter certeza. Tu perde teu tempo
quando acontece o seguinte, quando vocé faz a Psicologia I ai vem aquele assunto

103 Assim como Tardif (2002), acredita-se, nesta pesquisa, que o professor é um sujeito histérico, que pertence a
uma classe social, uma etnia, uma religiio, um género... e que, além disso, € produtor de conhecimentos e nédo
somente alguém que prescreve informagdes produzidas por outras pessoas. Para o autor, o docente ¢ tido como
alguém que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da e que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir das quais ele a estrutura e a orienta.
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e quando vocé faz a Psicologia II, v&€ o mesmo assunto e vocé v€ que nio tem uma
continuidade. Aquela continuidade que a gente procura dar, aquela seqiiéncia
didatica que eu procuro desenvolver na escola que eu trabalho, eu nio vejo
acontecer...” Eu ndo via acontecer aqui nessas disciplinas mais fundamentais, né,
aquelas do inicio, dos primeiros semestres. Entdo, assim, nesses casos eu via uma
perca de tempo sim. Assim, 6bvio, a gente vendo uma coisa dez milhdes de vezes
acho que a gente sempre vé com outros olhos e a gente cresce, mas acho que nao ¢
o objetivo da seqiiéncia dessas disciplinas, ndo é sair repetindo todo o tempo a
mesma coisa. (AMELIA).

A educag@o, assim... Rever no curso de Pedagogia o professor na totalidade do que
¢ ser professor. Ndo ¢é s6 eu ter conhecimento, ndo é s6 eu saber o que Piaget
pensou sobre alfabetizag@o, o que Ana Teberoski, Emilia Ferreiro, pensou sobre
isso. Ndo € so saber isso. E saber o que eu vou fazer com isso. O que ¢ que eu to
formando nesse educador de hoje. (MARTA).

(...) hoje, eu vejo que ha um... que o meu conhecimento é como um quebra-cabeca
que eu ainda tenho que ta juntado os pedacinhos. Porque assim, numa Cadeira, ai
tinha um professor que me incentivava muito a ler Paulo Freire. Ai eu li um livro
do Paulo Freire, mas pra mim o meu conhecimento sobre a teoria dele, né, sobre a
... a educacdo da... da... que ¢ libertaria, né? Pra mim ¢ fragmentado, sabe Sinara,
assim... Entdo as vezes, assim, determinados tedricos, eles foram muito recortes.
Eu tenho interesse, assim, em compreender mais Wallon... O Piaget foi o que eu
estudei mais, assim, que eu tenho uma compreensdo melhor, né? (...) Mas até pra
fazer analogias, comparagdes com outras teorias, assim, eu ainda... porque foi tudo
muito fragmentado, entendeu? (LAURA).

Observa-se, por esses relatos, que os termos mais utilizados pelas professoras para
descrever os cursos de Pedagogia aos quais tiveram acesso sdo: descontinuidade, repeticdo,
fragmentacdo, recorte... Enfim, sdo expressdes que sugerem uma inadequada sele¢do e

organizacdo dos conteudos ao longo dos semestres.

Segundo Tardif (2002), a avaliagdo das professoras sobre seus cursos ¢ legitima. Para o
autor, as universidades devem passar por uma reformulacdo curricular urgente, ja que a

formag@o para o ensino

(...) ainda é enormemente organizada em torno das logicas disciplinares. Ela
funciona por especializacdo e fragmentagdo, oferecendo aos alunos disciplinas de
40 a 50 horas. Essas disciplinas (psicologia, filosofia, didatica, etc.) ndo tém
relagdo entre elas, mas constituem unidades auténomas fechadas sobre si mesmas e
de curta duracdo e, portanto, de pouco impacto sobre os alunos. (PP. 241-242).

O fato de as professoras que fizeram o curso de Pedagogia n3o terem suas
representagdes sociais influenciadas de forma substancial pelos conhecimentos provenientes
dessa experiéncia, como visto anteriormente, é preocupante. Essa preocupacao intensifica-se
quando se pensa naquelas profissionais que cursaram disciplinas que abordam conhecimentos

especificos para o trabalho na Educacdo Infantil. Neste caso, elas também tém consideragdes
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a fazer acerca do formato de tais disciplinas e do pouco tempo destinado a cada uma delas.

Tal afirmag¢do pode ser comprovada nas falas a seguir:

Eu acho que [o curso de Pedagogia], primeiramente tem que dar uma é... a questao
das prioridades sdo as disciplinas mesmo de... do nicleo de Educag¢éo Infantil. Elas
tém que ser mais bem distribuidas. Eu acho que algumas disciplinas poderiam ser...
Por exemplo, como os estagios... Um semestre pros estagios eu acho pouquissimo!
Pouquissimo! Pra uma pessoa que nunca entrou numa sala, ela vai... se duvidar ela

sair da faculdade mais verde do que como entrou, dependendo onde... assim, né?
(AMANDA).

(...) eu gostaria de ter estudado mais, de ter mais tempo destinado a isso... Assim,
conhecer mais sobre a infincia, as criangas, saber mais da crianga, na psicologia,
né, no comportamento da crianca, como lidar com a crianga, né? (RITA).

E importante destacar, entretanto, a nocdo de que, apesar de ndo serem tdo intensas,
algumas diferengas podem ser observadas entre o discurso dos dois grupos de professoras, ou
seja, entre aquelas que estudaram assuntos mais voltados a Educagdo Infantil e as que ndo

tiveram essa oportunidade. E o que pode ser verificado nos depoimentos a seguir:

(...) a crianga, ela ¢ uma pessoa, né, entdo ela é um ser, ela ¢ uma pessoa que
precisa de um cuidado, precisa de... de uma assisténcia, né, tanto educativa,
quanto afetiva. (...) ndo assistencialista no sentido politico, né? De assistencialista
de vocé cuidar, né, como se fosse ali: “nfo, eu tenho que ajudar porque sdo
pobrezinhos!” Eu t6 falando de uma maneira mais ampla, né? (SUZY).
(Grifou-se).

[Quando eu penso na importincia da creche] Eu penso muito na questio da
socializac¢?o... do respeito ao outro... [Mas] a gente ainda é muito embebida ainda
por essa questdo, né, de creche é aquele local onde os meninos almogam, onde os
meninos tomam banho... (...) Enquanto que, se eu tiver errada vocé me corrija,
enquanto que creche, a gente ta se referindo a faixa etaria, né isso? (AMELIA).
(Ralgou-se).

(...) eu vejo que existiu durante muito tempo, principalmente no comego dessa... do
bom [inicio] do construtivismo, né, a crianga aprende com o meio. Entdo, deixa ela
brincar livre, solta, porque ela vai aprendendo. E a gente vé que nfo é bem assim,
né, tem a ... é... n3o ¢ bem assim na verdade, né? Alguns autores ja falam disso, ja
apresentam estudos sobre isso. E na pratica a gente vé que ela precisa que vocé

esteja... né, assim... elas t€m essa necessidade de ta descobrindo, de ta
aprendendo. (AMANDA). (Destacou-se).

A crianca de hoje é o adulto de amanha com certeza. O que é que eu quero da
minha nagéo, do meu pais daqui a um tempo? (MARTA). (Acentuou-se).

Bem, elas [criangas] tém uma grande necessidade, né, de vir pra creche, né? As
maes, no caso, né, essas creches do municipio, elas sdo destinadas pras mies que
trabalham, né, e ndo tém onde deixar os filhos. Entdo, né, que passam por
necessidade, caréncia... Entdo, elas tém essas necessidades de deixar as criangas,
voltadas mais pro alimento, né? (GLAUCIA). (Grifou-se).
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Analisando essas falas, pode-se observar que o discurso das trés primeiras professoras,
formadas pela UFC, é permeado por idéias mais positivas sobre assuntos relacionados a
infancia. Percebe-se, mediante os termos em destaque, a no¢do de que conceitos ndo comuns
ao atendimento prestado as criangas pequenas até a década de 1980 passam a fazer parte do
repertorio dessas profissionais. As creches e pré-escolas como sendo locais de aprendizagem,
ndo assistencialistas e diferenciados de outras modalidades da educagdo pela faixa etaria, ¢

uma realidade recente, fruto dos avangos legais e cientificos mencionados anteriormente.

Ja o discurso das duas ultimas, formadas pela UVA, apresenta opinides equivocadas
sobre crianga e acerca dos objetivos da educagdo a ela destinada. Aqui, mais uma vez a
crianga concreta, real, ¢ esquecida, tendo em vista o futuro cidaddo, e a Educagdo Infantil ¢
entendida ndo como um direito seu, mas como um lugar que ird, primordialmente, suprir as

necessidades de sua familia'®.

Se, porém, a aten¢do € voltada ao que dizem as professoras Suzy, Amélia e Amanda,
percebe-se que seus conhecimentos parecem superficiais, sobretudo quando apresentam as
idéias sobre crianga, a forma como aprende e a educagdo a ela proposta. Nesse momento,

suas falas sdo vagas e inseguras, transparecendo falta de propriedade sobre o assunto.

Além disso, se, por um lado, parece coerente que a apropriagdo dos novos
conhecimentos aconteca inicialmente no plano do discurso, que, por sua vez, ¢ bem mais
refinado entre as professoras que passaram por uma formagdo inicial que abordou
conhecimentos especificos para o trabalho com criangas pequenas do que entre as que nao
tiveram essa oportunidade, por outro, ¢ preocupante a idéia de que tais conhecimentos se

restrinjam a termos retdricos apos anos de estudo. Por que isso acontece?

Para Leal (2006), os professores ndo sdo impermedveis a formagdo, entretanto,
conforme a autora, ndo se pode acreditar que esses profissionais substituirdo todo o
conhecimento que ja trazem por outro novo que aprenderam em cursos de formacao.
Ninguém faz isso. Os professores, como fazedores de conhecimentos que sdo, integram,
reorganizam e articulam saberes ja elaborados e que ndo precisam ser negados. Assim, deve-
se investigar como esse processo ocorre € o que os professores transferem da formagao para a
pratica cotidiana a fim de que se possa ter uma visdo mais clara, mais real, da interferéncia
(ou ndo) daquela sobre esta. Tal discernimento possibilitaria melhor eficicia dessa formagéo,

ja que, compreendendo melhor como pensa o professor, as intervengdes junto a ele seriam

"% E importante deixar claro que a Educagdo Infantil também tem o intuito de atender as necessidades das

familias das criangas, porém, como visto anteriormente, esse nao € o seu objetivo principal.



139

mais eficazes. Segundo Leal (2006), a simples negag¢do ou confirmagio da transferéncia de
tais conhecimentos para a pratica ndo trard um aprofundamento acerca do que adveio daquela

formacao e por que aquele tema foi selecionado pelo professor em meio a tantos outros.

Consoante essa posicdo, Spodeck, apud Machado (1998), menciona pesquisas a
indicarem que as teorias implicitas na pratica dos professores ndo sdo facilmente modificadas
por novas teorias educacionais ou de desenvolvimento infantil. De acordo com a autora, a
transformag@o da pratica ocorre quando teorias de desenvolvimento infantil se integram a
outros elementos (valores, crencas, praticas corriqueiras...), formando um conjunto de
intengdes que redireciona a acdo dos profissionais, validando novos conhecimentos e

praticas.

Na verdade, o que acontece na maioria dos cursos de formagdo inicial e é atestado em
inameras pesquisas (MACHADO, 1998; TARDIF, 2002; LEAL, 2006) ¢ a aplicagdo de um
modelo de educagdo que trata os alunos como tabulas rasas e ndo leva em consideracdo as
representacdes sociais anteriores a sua entrada na faculdade. Tais cursos se limitam a
fornecer-lhes conhecimentos e informagdes (muitas vezes superficiais!), mas sem realizar um
trabalho que envolva aspectos sociais e afetivos implicados na forma como os futuros
professores recebem e processam essas informacdes. Assim sendo, esses aspectos continuam
fortes e estaveis através do tempo, pois provém da histéria de vida (nos ambitos familiar,
escolar, profissional...) desses individuos. Conseqiientemente, a formag¢do inicial tem um
impacto pequeno sobre as representacdes dos alunos. Na maioria das vezes, eles terminam o
curso sem terem sido abalados em suas crengas, e sdo essas crengas que vao emergir no
momento de aprenderem'® a profissdo na pratica e serdo, provavelmente, reforcadas pela
socializa¢do na fun¢do de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comegar pelos

parceiros, os professores mais experientes.

Distante de restringir-se apenas a formagao inicial, esse modelo de educagdo em que as
representacdes sociais dos docentes/alunos sdo desconsideradas inclui, também, a formacao
continuada dos professores. Segundo Candau (2003), a maioria dos projetos de formagao

continuada atualmente difundidos no Brasil insere-se numa perspectiva “classica” pautada na

15 Segundo Tardif (2002), a pratica dos professores nio ¢ somente um espaco de aplicagio de saberes
provenientes da teoria, mas também um espago de produgdo de saberes especificos oriundos dessa pratica. Por
conseguinte, além do saber teorico, o professor, como qualquer outro profissional, necessita, ainda, de um saber-
fazer proveniente do exercicio de sua fungéo, isto é, precisa aprender a utilizar, mobilizar ¢ produzir os saberes
que sdo peculiares ao seu trabalho.
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dicotomia entre teoria e pratica e entre os que produzem os conhecimentos (universidades) e

0s que sdo responsaveis por socializé-los (professores).

De fato, a universidade é crescentemente chamada a atuar em processos de formagao
continuada dos profissionais da Educa¢do, mediante parcerias com os sistemas de ensino
publico estaduais ou municipais. Tal tarefa ndo ¢ nova. Como observa Candau (2003), a
preocupacdo com a formacao continua dos professores esta presente em todos os esforcos de
renovagdo pedagogica e as universidades participam desses esfor¢os, seja oferecendo vagas
em seus cursos para professores em exercicio, seja por intermédio de programas especificos

de formagdo, em convénios com secretarias de Educacao.

Essa forma de atuagdo, porém, é orientada por uma perspectiva que confere a
universidade o status de instancia produtora e divulgadora de conhecimentos as escolas e
professores, que deveriam, entdo, se apropriar desses conhecimentos e utiliza-los na sua
pratica. Dai as dificuldades nas relagdes entre a academia e os professores, que se observam

em muitos programas de formagdo (GATTI, 1992; CANDAU, 1996).

Assim sendo, cada vez mais sdo propostos cursos de formagdo continuada para
professores, viabilizados mediante ag¢des eventuais, descontinuas e fragmentadas e que ndo

. . i (- 106
concorrem de forma efetiva para a melhoria da sua pratica pedagdgica .

Apesar de se ter consciéncia do que ja ¢ afirmado em diversos estudos sobre a titulacao,
qual seja, que ela, por si sO, ndo garante a preparagdo para o trabalho educativo com as
criangas em creches e pré-escolas (CRUZ, 1996; DEMO, 1998; MACHADO, 2004;
OLIVEIRA, 2004), acredita-se que uma formagdo embasada nas representagdes sociais dos
futuros professores pode fazer uma grande diferenga na forma como eles atuam em sala de
aula'”’. Neste sentido, a escuta do professor € essencial ja que suas representagdes precedem

e dominam a pratica da profissdo, apesar de ndo provirem exclusivamente dela.

Segundo Cruz (1996a), os cursos de formagdo para professores ndo podem esquecer as

atitudes e opinides desses profissionais em relagdo a aspectos do seu trabalho. Para a autora,

1% B jmportante ressaltar que ndo estd sendo delegada a formacdo (ou as suas possiveis falhas) toda a
responsabilidade pela composi¢do e conservagio das representacdes sociais das professoras. Se assim o fosse, se
estaria negando um dos principios basicos desta pesquisa sobre representacdes sociais, qual seja, o do professor
como sujeito historio e produtor de diversos conhecimentos.

Neste sentido, Oliveira (1994) sugere um trabalho de formagdo embasado nas representacdes sociais dos
profissionais em formagao sobre o papel do educador e os aspectos éticos envolvidos.
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(...) essa ¢ uma questdo crucial e determinante, pois mesmo um educador
aparentemente bem informado e competente pode ter sua possibilidade de realizar
um bom trabalho totalmente prejudicada por atitudes e opinides erroneas ou
negativas tanto na concepg¢do da funcdo social e pedagdgica da creche ou pré-
escola e do seu papel como educador infantil como na concepg¢do de crianga
(especialmente de crianga pobre) e de seu desenvolvimento. (P. 85).

Carvalho e Simdes (2002) realizaram minuciosa andlise literdria em periddicos
nacionais sobre a formac¢do continuada de professores, por meio da qual ficou constatado que
a participagdo de docentes na pesquisa de sua propria pratica € especialmente valorizada nos
ultimos anos, ganhando o professor vez e voz, exercendo o papel de agente coletivo social na

transformagao do cotidiano escolar e para além dele.

Diante dessas informacgdes, o que as profissionais entrevistadas disseram sobre sua
formacao ndo poderia ser ignorado. Essas idéias sdo importantes no sentido de contribuir para
uma possivel melhoria da qualidade dos cursos de formagéo inicial e continuada (formatacao,
grade curricular, avaliagdo...) oferecidos aos alunos/docentes e, conseqiientemente, para a
realizacdo de uma pratica mais consciente e promissora, pautada no respeito ao educando

como sujeito que pode e deve opinar sobre aquilo que lhe diz respeito de forma tao direta.

Assim sendo, a seguir, serdo abordados outros assuntos concernentes as opinides/
criticas/ sugestdes... das professoras entrevistadas sobre os cursos de formagdo a que tiveram
acesso e que se referem aos seguintes temas: relacdo entre teoria e pratica, experiéncias de
formagdo consideradas mais importantes para a pratica e o que gostariam de ter estudado nos

cursos de formagdo inicial e continuada.

e Relacio entre teoria e pratica

Entdo, o curso de Pedagogia, hoje em dia, infelizmente Sinara, t& em cima do
conhecimento das teorias educacionais. E ta muito distante o que ¢ teoria educacional
do que ¢ pratica educacional com a crianga. (...) Entfo, se eu formo um curso de
pessoas que sabem so teoria, eu ndo t6 formando um educador. Coloca esse povo
dentro de sala de aula! Os estigios da Pedagogia ¢ uma verdadeira vergonha! Os
estdgios da minha Pedagogia foi uma verdadeira vergonha! De acompanhamento
nenhum! Entdo, como a gente ja tava em sala de aula o professor dizia: “Ah, vocé ja
tem pratica!” Entdo, ele foi um dia me ver sentada numa rodinha! Isso ¢ pratica de
um professor? Que estagio é esse? Vocé ta formando o qué? Que laboratdrio € esse?
(MARTA).

Eu gostaria de ter tido um maior tempo de pratica. Tipo assim, vamos sentar aqui...
Antes da gente entrar na sala de aula vamos sentar, vamos ver, vamos elaborar um
projeto, vamos fazer aqui um projeto, vamos pensar em como fazer. Pensar, fazer ¢
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depois ir executar. Depois ver o que foi que ndo deu certo: vamos voltar, vamos
pensar de novo, vamos novamente. (RITA).

O raciocinio matematico da crianga é algo muito dificil da gente compreender, até
porque a nossa formagdo, a maneira como a gente aprendeu ¢ diferente. Entdo, a
gente tende a ensinar ainda com resquicios da nossa maneira, né? Entdo, eu acho que
o Ensino da Matematica, o Ensino... o Ensino... os Ensinos de um modo geral, eu
acho que poderiam ter um tempo maior e ser de uma forma mais pratica, sabe?
Talvez associado aos estagios, porque os Ensinos num semestre, os estagios no outro,
fica uma coisa meio que distante pra quem ndo viu nada de uma sala de aula.
(AMANDA).

Eu acho que... Eu acho que o que falta mais na Pedagogia, o que eu senti mais falta,
foi da parte pratica, sabe, de coisas assim.. atividades praticas que a gente pudesse
realizar na sala de aula. Pelo menos quando eu fiz as minhas Didaticas eu esperei que
tivesse isso, muita coisa pratica sabe, e ndo teve. As que eu fiz ndo teve. E... é... os
professores, principalmente o de Didatica da Matematica, criticou muito. Disse: “isso
¢é errado, isso € errado” mas ndo dava, assim, meios, o caminho certo, entendeu?
Entdo, eu acho que falta muito essa coisa de pratica. (VALERIA).

Porque existe, também, um choque, né? Assim, daquele aluno que é um brilhante
aluno na [Universidade] Federal, no curso de Pedagogia e quando ele se depara na
sala de aula, ele ndo consegue aliar uma coisa a outra, né? Entdo, eu acho que tem
que ter... As vezes a gente v€ os cursos assim... pra ser médico ndo vai 14, pega o
cadaver e ndo vai ndo sei que? Porque no dia do “pega pra capar” ele vai saber... ter
que saber onde € que vai cortar a artéria, onde é que vai... Entdo assim, eu acho...
Tem os estagios, mas os estagios, quando eu fiz estagio, eu tinha que ser um
observador, né? Entdo, eu acho que tem que ser o... esse... esse... esse professor, né,
esse futuro professor, ele tem que ter esse conhecimento tedrico muito bem
esmiucado, assim, compreendido por ele, pra que ele possa... Porque assim, é muito
legal quando vocé vé uma crianga, vamos dizer assim, fazendo com trés anos de
idade, uma garatuja, vocé entender porque ele faz aquilo... mas a pratica também ¢
fundamental. (LAURA).

Analisando esses depoimentos, pode-se perceber a compreensdo negativa das
professoras acerca da soberania dos conhecimentos tedricos em relagdo as praticas nas
Universidades. Além disso, as docentes chamam a atencdo para a distancia entre as agéncias
formadoras e as escolas que serdo campo de trabalho apds a saida da faculdade, e para a
necessidade de, nos cursos de Pedagogia, serem trabalhadas disciplinas que tratem mais
especificamente das diferentes areas do conhecimento, como a Matematica, por exemplo,
tendo em vista os “resquicios” das proprias experiéncias enquanto aprendizes (ou, com outras
palavras, as suas representacdes sociais, elaboradas e influenciadas, também, pelas
experiéncias discentes), e que, certamente, interferem nas suas praticas cotidianas junto as

criangas.

Na verdade, a problematica da relagdo entre a teoria e a pratica, apesar de haver se

constituido alvo de discussdes, debates e pesquisas durante muito tempo, ainda hoje
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representa um dos grandes desafios para os cursos universitarios de forma em geral e, em

especial, para a area da Educacdo (FREIRE, 2000; 2003; LIMA, 2005).

Segundo Freire (2000, p.52), “como professor num curso de formagdo docente, ndo
posso esgotar minha pratica discursando sobre a teoria (...). O meu discurso sobre a teoria

deve ser o exemplo concreto, pratico da teoria.”

Assim, para o autor, a formagdo e a pratica pedagogica devem ser vistos como
caminhos interligados, que se cruzam e se entrecruzam, constantemente, numa relagédo
dialética e solidaria. Nesta relagdo, deve haver sempre uma atitude politica que se afirma na
medida em que o sujeito age e pensa sobre o seu modo de agir, sendo esta, portanto, uma

manifestagdo da consciéncia do sujeito que ensina, mas que também aprender ao ensinar.

Para Martins (1985, p. 154),

(...) o professor, no processo contraditorio que enfrenta entre a formacdo
académica recebida e a pratica na sala de aula, gera uma Didatica pratica, germe de
uma possivel teoria pedagogica alternativa. Essa Didatica pratica, presente no
trabalho do professor, implica pressupostos tedricos que precisam ser captados,
explicitados e estruturados teoricamente...

Segundo a autora, toda a pratica é embasada em pressupostos tedricos, mesmo que deles
os professores ndo tenham plena consciéncia. Dessa forma, ha a necessidade de “captar” as
teorias implicitas na pratica docente para que estas sejam mais bem estruturadas e utilizadas
pelos docentes em seus quefazeres diarios. O trabalho sobre as representagdes sociais das
docentes em relagdo a assuntos relacionados a sua pratica, como os aqui investigados, por

exemplo, seria um passo rumo a essa direcao.

Assim sendo, as criticas das professoras sobre as universidades, principalmente em
relagdo a dicotomia entre teoria e pratica, deve ser levada em consideracdo para que haja
melhor fruicdo dessa experiéncia. As proprias docentes indicam os possiveis caminhos para
que essa segregacdo seja superada, como, por exemplo: maior tempo de pratica no curriculo

8?,

. . ~ ;. . 10
dos cursos de Pedagogia, a associagdo dos estdgios aos “Ensinos e uma melhor
estruturacdo desses estdgios, em que o aluno tenha a possibilidade de ser acompanhado de
maneira mais proxima pelo professor da disciplina, bem como de avaliar e retirar as davidas

sobre sua atuacdo junto as criangas.

1% No curso de Pedagogia da UFC as 4reas de conhecimento sio denominadas de “Ensinos”. Assim, tem-se o
Ensino da Matematica e o Ensino de Ciéncias, por exemplo, como fazendo parte da grade curricular ofertada aos
alunos.
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e Experiéncias de formacio consideradas mais importantes para a pratica

O que mais me ajudou foi a faculdade, realmente. As disciplinas, né, que eu fiz,
que foram espetaculares, né, e td& me dando base pra todo esse trabalho. (SUZY).

(...) realmente as disciplinas da Educagdo Infantil. (...) Ndo sei se sdo as
professoras, eu ndo sei se ¢ a maneira como elas ddo essas aulas, a maneira como
elas exigem da gente que fazem com que... E eu acho que ndo so por causa disso.
Isso também influencia. Mas eu acho que se a gente vai fazer uma disciplina de
Educagdo Infantil ¢ porque a gente tem pelo menos um pouco de identificacdo.
Entdo, quer ingressar nesse ramo, né? Mas me auxiliou muito. (RITA).

Essa parte que a gente trabalha [mensalmente através dos encontros com as
técnicas das Regionais], né, da Formagdo Pessoal, é muito importante, sabe? E
muito importante. Porque essa aqui a gente j4 conhecia. O Conhecimento do
Mundo, todo mundo as... todas nds ja temos conhecimento, né? Essa parte da
Formagcdo Pessoal, é... eu achei mais importante. (GLAUCIA).

(...) e eu vou te dizer com toda certeza, assim, foi o curso de Arte-educacéo, no
CEFET. Porque la eu botava pra quebrar mesmo, questionava... (LAURA).

E interessante observar que as professoras transitadas por uma formagdo inicial que
abordou conhecimentos especificos para o trabalho junto as criangas pequenas consideraram
essa experiéncia formativa como sendo a mais importante para a sua préticamg. Esta
constatacdo indica, mesmo diante das possiveis falhas apontadas pelas proprias docentes em
relacdo aos cursos de Pedagogia a que tiveram acesso, a importancia de, nesses cursos, serem
tratados assuntos especificos sobre a sua area de atuacdo. Assim, apesar dos varios pontos em
comum entre as diversas etapas da educagdo, como, por exemplo, a indissociabilidade entre o
ato de cuidar e educar, como visto anteriormente, a forma como esses temas aparecem em
cada modalidade de ensino sdo diferentes e, desse modo, precisam ser apreendidos em sua

especificidade para que possa haver uma reflexdo mais contundente sobre as representagcdes

sociais das professoras em relagdo a clientela atendida.

Nao ¢ atoa que todas as professoras que ndo tiveram a oportunidade de estudar assuntos
mais direcionados a Educagdo Infantil em seus cursos de formagdo inicial elegeram outras
experiéncias formativas como sendo as mais importantes para a sua pratica. Além disso, a
maioria dessas profissionais nio acredita ter tido uma formagdo adequada para o trabalho
com criangas pequenas. Segundo as docentes, sua formacao “... foi mais voltada pro Ensino

Fundamental.” (Glaucia), “ndo [foi adequada] para o trabalho especificamente com Educacio

109 . ~ _— N
Os exemplos mencionados sdo recortes da opinido de TODAS as professoras que passaram por uma formagao

inicial que contemplou conhecimentos mais voltados para o trabalho na Educaco Infantil.
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Infantil.” (Marta) e que “deveria ter mais disciplinas mesmo, pra trabalhar com a Educacio

Infantil.” (Valéria).

e O que gostariam de ter estudado nos cursos de formacgao inicial

Assim, se ¢ uma coisa que a gente precisa... Por exemplo, essa questio da
matematica, que eu realmente até entdo ndo tinha lido nenhum texto da Constance
Kami que € o basico do basico. E, assim, eu fui ler quando eu comecei a entrar na
escola que a gente fazia estudos de texto, né, que falava sobre a construgdo de
numero. Entdo, se sdo coisas que a gente vai se deparar na nossa realidade 14 na sala
de aula, entdo porque que eles ndo sdo abordados aqui [na faculdade]? (AMELIA).

(...) Eu acho que a crianga, a caracteristica de uma determinada faixa etaria... Vocé
estuda de uma forma geral. Vocé ndo estuda a crianga no maternal e tira... consegue
tirar tudo que vocé puder ter de maior conhecimento. Tirar tudo, sugar tudo daquela
faixa etaria. Vamos estudar quem ¢ essa crianga, porque cla ta na escola, o que é
caracteristico dela... Eu acho que o que faz falta ¢ isso. Estudar a crianga em cada
faixa etaria. Eu acho que isso precisa ser estudado pra eu entender o meu aluno. Eu
ndo posso estar exigindo do meu aluno, coisas que ele nio ¢ capaz de me dar ainda.
Entdo, eu acho que na Universidade precisa se estar estudando isso de uma forma
mais especifica. A crianca na idade de um, de dois, de trés, de quatro, de cinco, o que
que ela pensa, o que ela tem condicdo de dar nessa faixa etdria, o que eu tenho
condi¢do de t4 explorando dela, como que eu posso ta crescendo, criar estratégias
juntas, conjuntas, pensar juntas. (MARTA).

Ter estudado aquilo que eu falei, é... a realidade das familias. Quem sabe, uma
disciplina voltada pra isso ai? Vamos estudar a realidade dessas familias carentes!
Naio ¢ tdo importante, né? Teria sido melhor. Teria ajudado mais. (GLAUCIA).

Eu acho, assim, que é... é... acho que é a questdo da concepcdo de crianga, né, ou
seja, de entender... entender, saber, conhecer tudo sobre a crianga. Porque como ¢ que
vocé vai trabalhar com crianga se vocé ndo conhece nada sobre crianga, né? Porque a
concepcdo que a gente tinha anteriormente, né, a muito tempo atrds, parece assim,
que pra... pra ensinar basta saber o conhecimento... basta ter o conhecimento, assim,
no sentido que eu digo... tipo assim, o conhecimento... basta ter o conhecimento de
geografia, de historia, de portugués e matematica, né, pra ensinar basta se conhecer
isso, basta saber isso. Mas ndo ¢ s6 isso. E preciso saber da relagio entre as pessoas,
da relacdo entre as diferentes pessoas. (RITA).

E... a teoria assim, mais fundamentada, né, do desenvolvimento da crianca. Assim,
como, €... como lidar com algumas dificuldades da crianga, por exemplo, da crianga
mais timida, né, a crianga mais agressiva, como ¢ que eu vou lidar com essa crianga
que ¢ mais agressiva, né? A crianga que ndo gosta de participar das coisas, a crianga
que é mais lenta, né, ou a crianga que ¢ mais ativa, né, que num instante termina as
tarefas. Entdo, podia, é... ter uma disciplina assim, pra trabalhar o tipo de
personalidade da crianga, como a gente lidar com isso, né? Também, como eu ja
falei, coisas praticas, né, que a gente pudesse fazer com a criangas: musiquinhas, é€...
¢é... oficinas de contagdo de histéria, que é muito importante nessa fase, né?
(VALERIA).

Observando esses discursos, pode-se perceber que assuntos como os conhecimentos nas

diferentes areas, concepcdes de crianca, desenvolvimento e aprendizagem infantil e



146

conhecimentos sobre a realidade social dos sujeitos da educacdo, no caso as criancas e suas
familias, sdo considerados, pelas professoras, importantes para a pratica e, por isso, deveriam

ter sido abordados, ou aprofundados, nos cursos de formagao inicial.

E interessante atentar para a nogdo de que tais assuntos estdo relacionados, justamente,
as representagdes sociais das docentes que foram menos abaladas pela formacdo. Assim, por
exemplo, estudando com maior profundidade ¢ de modo mais significativo as concepgdes de
crianga e acerca da realidade social dos sujeitos da educacdo, talvez as representagdes das
professoras sobre seus alunos (considerados carentes) e suas familias (consideradas
indolentes em relagdo a educacdo de seus filhos) pudessem ter sido influenciadas de modo

mais pertinente.

e O que gostariam de ter estudado nos cursos de formacio continuada

Eu acho que uma coisa que a gente... Especificamente na minha sala, t4 Sinara? E a
questdo da oralidade dessas criancas, do processo de linguagem oral,
especificamente da minha turma. E uma coisa que eu to querendo rever muito com
eles ainda. Como que se da esse processo de linguagem oral, de uma forma mais
especifica, de fundamentar mais com eles o que é que eu espero de uma crianga

dessa faixa etaria. Rever, nos meus objetivos com ela, onde é que eu td precisando
ir além. (MARTA).

Assim Sinara, a questdo das... das... das observagdes cé ta entendendo? Aquele
olho assim mais clinico, ta entendendo? Enxergar mais as dificuldades daquele
aluno, daqueles alunos, né, de alguns alunos. Porque, assim, quando cé€ td numa
turma, né, a grande maioria caminha bem, mas tem quatro, cinco ou seis que tem
mais dificuldade e ai ¢, as vezes, onde a gente se perde, naqueles que tém
dificuldade e a gente ndo sabe como trabalhar as diferentes dificuldades que o
aluno tem. Essa ¢ a dificuldade que eu ainda tenho, que eu sinto hoje, ta
entendendo? (RITA).

. mais atividades praticas pra gente trabalhar em sala de aula e... ¢ mais é...
subsidios, assim, pra gente entender mais a crianga, né, a parte de desenvolvimento
da crianga, como lidar com... com... essas personalidades diferentes, né, porque
cada um tem uma personalidade diferente, né, tem um jeito diferente. Entdo, a
gente tinha que ter mais subsidios pra trabalhar com os diferentes tipos de crian¢a
que a gente tem, certo? Entender mais a crianga. (VALERIA).

Artes. Eu acho que artes ainda deixa a desejar. (...) eu ainda vejo que a escola em
geral, a institui¢@o escola, ainda deixa a arte 14 naquele cantinho. E eu acho que,
futuramente, eu acho que vai ter que ter um estalo porque a arte é uma ferramenta,

assim, principalmente cognitiva, né, porque desenvolve muito o intelecto.
(LAURA).

Por intermédio dos depoimentos das professoras, observa-se que os assuntos eleitos

como mais importantes de trabalhar nos cursos de formagao continuada, estao relacionados a
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temas mais especificos da pratica, como, por exemplo: aspectos peculiares do
desenvolvimento infantil de acordo com a faixa etéria, atividades praticas para o trabalho
junto as criangas € o desenvolvimento da técnica de observagdo para a mediag¢do de possiveis

dificuldades na aprendizagem dos alunos.

E interessante atentar para a idéia de que, provavelmente, esses assuntos emergiram da
pratica cotidiana das professoras junto as criangas, o que enfatiza o carater de continuidade
exigivel dos cursos de formagdo que acontecem apods o término da graduagdo. Isso porque, de
acordo com a Teoria das Representacdes Sociais, cada nova situag@o vivenciada traz consigo
a possibilidade de um novo desequilibrio do grupo, que procurara resolvé-lo por meio da
ancoragem das situacdes inusitadas a experiéncias anteriores, nem sempre adequadas. Dai,
também, a importancia do acompanhamento docente por pessoas especializadas em Educagdo
Infantil, j&4 que tais profissionais poderiam, entre sua gama de atribui¢des, oferecer o apoio
necessario para que as professoras pudessem rever seus posicionamentos, possibilitando,

assim, a desmistificagcdo de suas representagoes.



148

5 CONSIDERACOES FINAIS

A porta da verdade estava aberta,

mas sO deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim, ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

SO trazia o perfil de meia verdade.

(...) Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme

. . ~ .. 110
seu caprlcho, sua IIMSCIO, sua miopia .

(CARLOS DRUMMOND ANDRADE)

presente pesquisa se propds investigar as Representacdes Sociais

A (MOSCOVICI, 1976) de professoras de creches e pré-escolas sobre a infincia,

a crianga, os objetivos da Educacdo Infantil e o papel do professor, ambicionando analisar o
sentido que as docentes conferem a esses temas, posicionando-se sobre ele no intuito de

melhor compreender alguns dos fatores que embasam o trabalho docente.

Ciente de que a constitui¢do das representagdes ¢ uma dindmica, extremamente
complexa e que requer uma avaliagdo cuidadosa, bem como o desenvolvimento de acdes
reflexivas do pesquisador que adentra esse campo especifico de conhecimento, procurou-se
atentar para todos os detalhes que pudessem fornecer indicios sobre os elementos que
compdem as representacdes das professoras e os possiveis fatores que contribuem para sua
manutencio. E importante ressaltar que essa tarefa demanda especial atengio do pesquisador,
que se deve precaver para ndo tomar, como sendo dos sujeitos, representacdes proprias,

principalmente nos momentos de andlise das informagdes coletadas na pesquisa.

Finalizando este trabalho, sdo reunidas e complementadas, aqui, as consideragdes acerca
das questdes com as quais se foi a campo, tendo como base as categorias infancia, crianga,

objetivos da Educagao Infantil e papel do professor.

10 Trecho da poesia “A verdade”.
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Destarte, ao longo da pesquisa, pode-se perceber que os elementos presentes nas
representagdes sociais de todas as docentes induzem a idéia de uma infancia Unica e
descontextualizada, imersa em um vazio social e politico, onde a crianga ¢ tida como alguém

carente e passivo ante as pressdes do meio no qual esta inserida.

A representacdo sobre os objetivos da Educacdo Infantil encontra-se sobre dois eixos:
preparar a crianca para o ingresso no Ensino Fundamental (idéia mais forte e freqiiente) e
guardé-la enquanto sua familia trabalha fora de casa. E importante lembrar que o fato de
algumas professoras acreditarem ser a “guarda” um dos objetivos primordiais da Educagdo
Infantil ndo exclui a permanéncia, simultanea, da visdo preparatoria como sendo, também,

constituinte de sua representagdo. Dessa forma, as duas idéias ndo sdo excludentes, mas

complementares.

Ensinar contetidos ditos escolares as criangas, como ler, escrever e contar, por exemplo,
faz parte da representacdo de todas as docentes sobre o seu papel de professora de Educagédo
Infantil. Essa representacdo, decorrente das anteriores (da crianga como sujeito carente e que,
portanto, ndo pensa adequadamente ¢ ndo possui valores morais, ¢ da Educagdo Infantil,
prioritariamente, como etapa preparatoria para a entrada no Ensino Fundamental) e somada a
elas, colabora para a edificagio de uma representacdo de professora em que prevalecem
atitudes rigidas e disciplinadoras para com os alunos, em que as regras e limites parecem

condig¢des para a aprendizagem.

Tendo claras as representagdes das professoras acerca dos temas pesquisados, o
objetivo, agora, ¢ tentar responder as questdes norteadoras da pesquisa, que estdo organizadas

em trés blocos.

O primeiro deles engloba as trés indagagdes iniciais que eram referentes: a) aos
elementos que se fazem presentes e interferem na estruturagdo e manutencdo das
representacdes sociais das professoras; b) aos possiveis motivos pelos quais esses elementos
sdo tdo significativos para elas e c) a investigacdo de algum tipo de conflito entre essas

representacdes € as experiéncias, relatadas pelas entrevistadas, vivenciadas junto as criangas.

As representagdes sociais, tidas como forma de conhecimento socialmente elaborado,
contribuem para a formag¢do de uma realidade comum a um determinado conjunto social. Esse
processo implica um intercdmbio da intersubjetividade com o coletivo e ndo se restringe a
aspectos cognitivos, mas engloba elementos inconscientes, emocionais e afetivos tanto na sua

producdo como na sua reprodugdo (LANE, 2004). Dessa forma, ndo se pode pensar o social
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sem o individual e vice-versa, pois se a individualidade se constitui a partir da relagdo com o
social, a sociedade, por seu turno, se torna uma criagdo dos individuos, os quais se unem para
partilhar idéias, valores e sentimentos. Nao se deve, pois, esquecer de que, mesmo dentro de
uma coletividade, cada pessoa € inica e que a sua realidade ¢ sentida, vivida e analisada de

forma particular.

Tendo essas idéias como pressupostos, considera-se que, entre os possiveis elementos
que se fazem presentes e influenciam a estrutura¢do e manutencdo das representagdes sociais
das professoras, estdo: as experiéncias pessoais de cada uma delas em relagdo ao objeto
representado, a inconsciéncia quanto as proprias representacdes, a interpretagdo (muitas vezes
impropria!) sobre a posi¢do assumida por seus alunos diante das atividades propostas por elas
e a exigéncia (na maioria das vezes descabida!) das instituicdes onde atuam, dos pais das
criangas e das colegas de trabalho, quanto ao bom desempenho escolar dos alunos, que muitas

vezes recal exclusivamente sobre as docentes.

Na representa¢do de cada professora, foi identificado um pouco da histéria da infincia
(visdo de crianca, educagdo a ecla destinada e papel do professor) presente na literatura
cientifica e refeita a partir de experiéncias particulares. Ao se reportarem a esse tema, as
docentes atribuem, no seu imaginario, uma cor propria a infincia, com tempo e espaco
adequados para as criangas viverem essa fase da melhor forma possivel. Um dos motivos
pelos quais isso acontece pode ser a realiza¢do de ancoragens em fatos pessoais marcantes da
vida dos sujeitos, em relacdo ao objeto representado. Para algumas das professoras
entrevistadas, a infincia parece haver se constituido de experiéncias positivas, em que a
liberdade de expressdo e as atividades ludicas foram presencas constantes. O mesmo acontece
no que se refere ao papel que as docentes acreditam ter que desempenhar nas institui¢des de
Educacdo Infantil. Nesse caso, inumeras idéias sobre o que é ser professor emergem da
experiéncia discente de cada uma delas e constituem-se como elementos pertinentes da sua

representacdo social sobre essa categoria.

Assim, a ancoragem atinge um de seus objetivos principais: a manuten¢do de
representacdes que, se por um lado, sdo ultrapassadas diante das novas informagdes sobre a
infancia, por outro sdo bastante atuais, haja vista a ignorancia da maioria dessas informacdes
por grande parcela da populacdo e, mais especificamente, em relacdo as professoras, a

auséncia de condi¢des de trabalho que déem suporte a essa nova forma de conceber a crianga
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¢ a educacdo a ecla destinada. Desse modo, idéias como o “mito da infancia feliz” ainda se

fazem presentes na sociedade apesar das injusticas sociais observadas no mundo inteiro''’.

A interferéncia de experiéncias pessoais na elaboragdo e manutencio das representacdes
sociais dos sujeitos ndo se configura como uma novidade, pois € uma constatacdo da prdopria
teoria que embasa esse trabalho. Tendo em vista a relevancia que tais experiéncias assumem
nesse processo, porém, se constituindo como uma forte referéncia para a realizacdo de
ancoragens, os cursos de formagdo deveriam leva-las em consideragdo, proporcionando
oportunidades para que as docentes percebam as semelhancas e diferencas entre as criangas
que foram e as criancas com quem lidam. Compreender esses conceitos parece necessario a
uma maior reflexdo sobre representagdes arraigadas ao longo da vida de cada professora, ja

que permitiria, mediante o crivo de andlise sobre a propria infancia, novas ancoragens.

Outro ponto que merece destaque € a incoeréncia observada entre o discurso da maioria
das professoras e suas representagdes sociais. Assim, quando questionadas de forma direta
sobre determinado tema, como, por exemplo, “as criangas com as quais trabalham”, grande
parcela das docentes apresentou respostas que, certamente, consideravam apropriadas para
aquele momento, como: “ [as criangas que freqiientam a escola em que eu trabalho sio]
normais, como toda crianga, né?! Brincam, conversam, brigam, né, e brincam novamente... E
¢ isso ai. Dindmica, né, esse dinamismo de toda crianga.” (RITA) e “Eu, eu acho que [as
criangas que freqiientam a escola em que eu trabalho] sdo... sdo criangas bastante ativas,
bastante participativas, sdo criangas inteligentes... (VALERIA). Ao mencionarem, porém,
episddios vivenciados junto aos seus alunos, suas representacdes apareciam de modo mais
nitido e bem diferente dos depoimentos anteriores, como pode ser observado ao longo do
texto. O fato de as professoras ndo se darem conta dessa contradi¢do indica uma possivel falta

de consciéncia em relacdo as suas representagdes sociais.

Talvez um dos motivos que dificulte a tomada de consciéncia das professoras em
relacdo as suas representacdes seja a auséncia de momentos em que possam refletir sobre elas,
o que poderia ser feito a partir de suas praticas, possibilitando, dessa forma, o seu
redimensionamento. Sem situagdes preparadas intencionalmente para tal fim, no entanto,

essas profissionais acabam se espelhando em valores socialmente constituidos, expressos em

g importante atentar para o papel da midia na elaborag@o das representagdes sociais dos individuos. Se, por

um lado, observam-se noticias que evidenciam as injusti¢as sociais, muitas vezes envolvendo criangas de forma
direta (quando sdo divulgadas reportagens sobre o trabalho infantil escravo, por exemplo), por outro, com maior
freqiiéncia, criangas felizes, sorridentes e bem cuidadas estdo estampando outdoors e comerciais televisivos,
incutindo no imaginario social uma idéia exclusiva de infancia, bem mais presente entre as criangas da classe
dominante economicamente.
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linguagens cotidianas (como, por exemplo, “menino ndo tem querer” e “cres¢a e apare¢a’) e
que, sutilmente, deturpam a imagem da infancia e dos agentes nela envolvidos. Além disso, a
maioria dos cursos de formagdo ndo leva em consideragdo as representagdes sociais das
professoras, esquecendo-se de que essas representacdes tém raizes bem mais profundas do
que alguns conceitos considerados “adequados” e “eficientes” para o trabalho com as
criangas. Tais conhecimentos, algumas vezes sobrepostos a representacdes ja sedimentadas, se
prestam para mascard-las, inviabilizando o seu questionamento e concorrendo para sua
manutengdo. Assim, as professoras repetem um discurso que foi aprendido, mas ndo

incorporado por elas.

A interpretacdo das professoras quanto a posi¢do assumida por seus alunos expressa a
representacdo que trazem sobre eles. Dessa forma, a presenga marcante da idéia de crianca
como um ser carente contribui para que a maioria de suas ag¢des seja considerada como
decorrente dessa suposta caracteristica. Assim, se os alunos subordinam-se e acatam os
13 2 b . L

comandos” das professoras, essa atitude, muitas vezes, ¢ interpretada pelas docentes como
sendo atitude de alguém passivo, indiferente, apatico...; no entanto, se as criangas se opdem a
obedecer e se negam a participar das atividades, essa atitude parece ser, também, avaliada

como a de alguém carente de valores morais e que, portanto, necessita de protecdo e limites.

Distante de apenas expressar a representagdo das professoras, no entanto, a interpretagao
que fazem sobre a atitude de seus alunos constitui, também, elemento pertinente para manter
essa representacao, inclusive, refor¢ando-a e ndo servindo como ponto de reflexdo posterior.
Assim, a maioria das atitudes das criancas parece configurar-se como um elemento a mais
para confirmar caracteristicas que as docentes ja acreditam ser inerentes a elas, ou seja, para
reforcar a representagdo sobre seus alunos. Fortalecida, essa representacdo influencia a
interpretagdo das professoras sobre as atitudes das criangas, constituindo um circulo vicioso

dificil de ser quebrado.

Algo semelhante parece acontecer em relacdo a representacdo das professoras sobre os
objetivos da Educagdo Infantil e ao papel que devem desempenhar nessas instituicdes. A
exigéncia (quer seja das instituigdes nas quais atuam, dos pais de seus alunos ou das

companheiras de trabalho que receberdo os alunos no ano seguinte) por um suposto “sucesso
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escolar” das criangas, além de expressar uma representacdo que, em termos legais, ja foi

112

superada’ '“, parece contribuir para sua manutengao.

Conforme a Teoria Sociointeracionista de Desenvolvimento e Aprendizagem Humana, o
sujeito tanto influencia o meio em que vive, como por ele ¢ influenciado. Assim, as
exigéncias contundentes (e injustas!) quanto ao “satisfatério” rendimento escolar das criancas,
que muitas vezes se tornam condi¢do para a manutencdo do emprego e/ou do respeito das
colegas de trabalho que receberdo os seus alunos no ano posterior, interferem na forma como
as professoras representam a Educacgdo Infantil, refor¢ando a idéia de que preparar as criangas
para o Ensino Fundamental seria realmente o objetivo dessa etapa da educagdo. Pensando
dessa forma e assumindo como sua essa tarefa, as professoras parecem contribuir para que

essa representacao seja mantida e proliferada nos seus ambientes de trabalho.

Considerando que representagdes sdo constituidas socialmente, por certo um curso de
formacao realizado de forma individual, ou seja, com as professoras de vdrias instituigdes,
ndo terda 0 mesmo impacto que um trabalho efetivado em conjunto, por todas as professoras da
instituicdo, ja que este ultimo caso possibilitaria maiores condigdes para a edificagdo de uma
unidade pedagogica em cada local e, portanto, favoreceria a edificagdo e/ou questionamento

das representagdes sociais dos sujeitos que 14 interagem.

Envoltas pelo nebuloso véu de uma representacdo que perdura ao longo dos séculos,
contudo, essas profissionais seguem (na maioria das vezes, sem se darem conta!), negando a
cultura infantil no interior das instituigdes educativas; negacdo essa que se manifesta, dentre
outras formas, pela indisponibilidade & sua escuta e/ou pelo ndo-atendimento as suas

necessidades, como a de brincar, por exemplo.

O que pode ser identificado como ponto comum em todas as situacdes mencionadas
anteriormente ¢ o peso imperativo do consenso social para a estruturagdo e manutengdo das
representacdes das professoras. Esse, inclusive, ¢ um dos propdsitos das representacdes
sociais: tornar uma informagéo ndo familiar, e que ameaca a identidade do grupo, em familiar,
induzindo os sujeitos pertencentes a uma mesma comunidade a ancora-la a um conhecimento
preexistente. Talvez por esse motivo (a prote¢do da representacdo social), os elementos ora

mencionados sejam tdo importantes para as professoras, ja que eles atuariam como

112 & A . , . ~ . N
E importante relembrar a distdncia entre o que estd expresso na legislacdo e o atendimento prestado as

criangas nas instituigdes a eclas destinadas. A representagdo das professoras, inclusive, evidencia a falta de
clareza sobre os proprios objetivos da Educagdo Infantil, mesmo estes estando expresso nas leis, guias e
referenciais curriculares, publicagdes conhecidas por algumas delas.
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“guardides” contra possiveis novas informagdes que colocassem em risco (desequilibrio) a
manuten¢do da representacdo; manutencdo necessdria a seguranga do grupo, que teme nao
encontrar outros referenciais de agdo, diferentes dos ja conhecidos, ou condigdes necessarias
para colocé-los em pratica. Assim sendo, ndo surpreende (apesar de preocupar!) a nogdo de
que representacdes elaboradas ao longo de mais de dois séculos de histdria, ainda se

mantenham atuais.

O segundo bloco de questionamentos que aqui serd tratado envolve duas perguntas: a)
quais as possiveis semelhangas e/ ou divergéncias entre as representagdes das professoras que
atuam em creches e as das professoras que trabalham em pré-escolas? b) Quais as possiveis
semelhangas e/ ou divergéncias entre as representagdes das professoras que atuam em

institui¢des publicas e as das professoras trabalham em institui¢cdes privadas?

Tendo consciéncia de que os contextos onde interagem os sujeitos possibilitam
influéncias nas suas representagdes sociais sobre um mesmo objeto, procurou-se atentar para

as varidveis (tipo de instituicdo e modalidade de atendimento) que se fizeram presentes entre

as professoras investigadas.

Néo foram identificadas, porém, grandes diferencas entre as representagdes das
professoras que atuam em creches e as representagdes daquelas que trabalham em pré-escolas,
apesar das peculiaridades que caracterizam cada um desses tipos de atendimento. Um fato que
chamou a aten¢do, contudo, se refere a dicotomia, expressa na representagdo das professoras
sobre os objetivos da Educacdo Infantil, entre cuidado e educagdo, fungdes indissociaveis

dessa primeira etapa da Educacdo Basica.

O objetivo de educar as criangas, que para as docentes se restringe ao ato de ensinar
determinados contetidos considerados necessarios ao seu ingresso no Ensino Fundamental, se
fez forte e presente na representagdo de todas as professoras. Ja a funcdo de cuidar das
criangas, que apareceu somente entre as professoras de creche, se mostrou bem menos intensa

e relacionada, unicamente, aos cuidados fisicos, como alimentac¢éo, banho ¢ sono.

Essa constatacdo, além de manifestar a singularidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, também evidencia o momento de estruturagdo da Educagdo Infantil como 4rea
especifica de atuagdo profissional. As creches, que na sua origem prestavam um atendimento
tipicamente assistencial, ainda parecem trazer em amago resquicios de uma herancga histérica
que marca (de forma injusta!) a vida das criangas freqiientadoras dessas institui¢cdes. Por outro

lado, o carater “educativo” que estd se manifestando de forma cada vez mais acentuada na
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representacdo das professoras deste tipo de instituicdo, como visto anteriormente, indica que
outras possibilidades estdo se aproximando dela. A forma como este processo estad

acontecendo, porém, ndo parece ser a mais adequada.

As exigéncias sociais em torno do “ensino”' (de carater bem cognitivista!) parecem
contribuir para que este se torne o centro da acdo educativa em detrimento de outros aspectos
importantes para o desenvolvimento infantil, como o fisico e o afetivo. A prioridade, na
rotina, de atividades mais diretamente ligadas ao ensino de contetidos as criangas, ocorre de
forma cada vez mais precoce no interior das instituigdes, o que €, no minimo, inquietante, ja

que interfere negativamente na forma como as criangas vivenciam suas infancias.

Outro ponto que merece destaque ¢ relativo a auséncia de uma identidade profissional
das professoras dessa area. Assim como a Educacdo Infantil estd em plena edificacdo da
identidade, as professoras de creches e pré-escolas também passam por um momento delicado
em que ndo compreendem bem quais os seus papéis diante da sociedade. Inumeras vezes,
durante as entrevistas, demonstraram seu descontentamento em relacdo a falta de clareza
sobre suas fun¢des, que, segundo elas, ora abrangem a exclusividade pela educagdo das
criangas, como, por exemplo, quando as familias lhes delegam responsabilidades com as quais
as docentes ndo concordam como suas (conversar com as criangas sobre como atravessar a
rua ou ensind-las a estudar sdo exemplos de funcdes dessa natureza, mencionados pelas
professoras), ora se restringem a cuidados basicos, semelhantes aos oferecidos por babas e
empregadas domésticas, como dar banho e comida as criangas. Em meio a essa confusdo de
papéis, a necessidade constante de reconhecimento pela realizagdo do seu trabalho,
principalmente por parte dos pais de seus alunos, se mostrou como fator importante para que

as professoras se reconhegam, elas proprias, como profissionais.

As representagdes sociais das docentes que trabalham em instituigdes publicas e das que
atuam em institui¢des particulares também nado apresentaram muitas diferengas em relagédo as
categorias investigadas. Uma divergéncia fundamental, todavia, em relag@o a natureza dessas
representacdes, se mostra pertinente. Se em ambas as realidades a crianga € tida como alguém
carente, passivo, incompetente... e suas familias consideradas ineficientes no propdsito de
educé-las, no caso das criangas pobres, essa adjetivacdo passa a ser o nome, ja que as criangas
sdo caracterizadas, prioritariamente, por sua realidade social, e uma gama de qualificagdes se

estende a essa: sujo, incapaz, violento, desatento... Assim, a condi¢do socioecondmica das

13 5 . . ~ . ~ .
E importante relembrar que, apesar do processo educativo incorporar a dimensio do ensino, ndo deve reduzir-

se a ela.
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criangas parece determinar toda a sua trajetéria de vida, a qual leva a um futuro quase certo e
muito cruel: a marginaliza¢do. O ar de pena e conformidade com que algumas docentes se

reportavam aos seus alunos expressa essa suposi¢ao.

Em se tratando das familias dessas criangas, nas representacdes das professoras, a sua
condi¢do de miséria estd associada a auséncia de atencdo e cuidados para com seus filhos.
Dessa forma, as dificuldades enfrentadas no dia-a-dia junto aos seus alunos ou sdo vistas
como provenientes das prdprias criangas (incompletas se comparadas as criangas de classes

mais abastadas) ou de seus pais (ignorantes e desatenciosos).

No caso das professoras que atuam em institui¢des particulares, se as criangas com as
quais trabalham também sdo tidas como “carentes” em sua representagdo, inimeras sdo as
justificativas encontradas por elas para explicar esse fato, entre as quais a negligéncia de suas
familias, que em virtude dos compromissos de trabalho, ndo prestam a devida atengdo aos

seus filhos.

Dessa forma, verifica-se uma diferenga fundamental que permeia a representagdo das
docentes atuantes em instituicdes publicas e daquelas que trabalham em institui¢des
particulares, qual seja, o preconceito das primeiras em relacdo a clientela atendida. Negar essa
diferenga em relagdo a natureza das representacdes sociais dessas professoras seria hipocrisia,
pois seria a negagdo da injustica social que ainda permeia as relagdes na sociedade e que se
explicita, também, nas institui¢des de Educacgdo Infantil, dificultando (se ndo impedindo!) que
as criancas tenham seus direitos fundamentais respeitados. Além disso, o preconceito das
professoras em relacdo aos seus alunos configura-se como fonte de preocupacio, haja vista o
fato de que uma das condigdes basicas para que a experiéncia educacional de qualquer crianca
seja enriquecedora e prazerosa € a relacdo que ela estabelece com a professora. Esta, por sua
vez, deve acreditar nas inimeras capacidades que a crianga tem e que se manifestam, entre
outras formas, por meio da sua imagina¢do, do seu potencial criador e da sua perspicacia em
levantar hipoteses e testa-las. As atitudes das professoras diante da crianca, no entanto, estido
estreitamente vinculadas as crengas e valores que essas profissionais t€ém de seus alunos e que,

como pdde ser constatado, sdo majoritariamente negativas''*.

14 Nio se pode esquecer de que essa visdo negativa acerca da crianga pobre e de sua familia é coerente com a
percepgdo ainda dominante na sociedade sobre as parcelas mais injustigadas, que lhes atribui a responsabilidade
pela sua condigdo. Tal visdo estd associada a uma perspectiva assistencialista (KUHLMANN JR., 1998,
ROSEMBERG, 1992; 1997), bastante comum nas creches e pré-escolas publicas, onde a qualidade do servigo
tem como referéncia as precarias condigdes de vida das pessoas.
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Assim sendo, é importante enfatizar a idéia de que as representagdes das professoras
aqui investigadas sdo reconstituigdes de representagdes que persistem, inclusive, porque

persistem circunstancias de infancia que ddo suporte a elas.

Considerando o fato de que, de acordo com Rinaldi (2002), a educagdo se constitui de
trés sujeitos, sendo eles as criangas, os professores e as familias, e que estas trés figuras estdo
ligadas de tal forma que o que acontece com uma afeta a outra, ndo se pode pensar em uma
instituicdo de Educacdo Infantil em que dois desses sujeitos ndo sejam respeitados e
acolhidos. Destarte, a manutencdo da representacdo negativa das professoras sobre as

criangas da classe social menos favorecida e suas familias €, no minimo, angustiante.

A semelhanga nas representagdes das professoras de creches e pré-escolas, publicas e
particulares''®, porém, sobre os diversos temas investigados, demonstra, como sugere Sa
(2004), que esses sujeitos pensaram juntos sobre os mesmos assuntos, indicando que o saber
proveniente do senso comum € o que prevalece nas instituicdes de Educagdo Infantil das quais
fazem parte as docentes. Como todas essas institui¢des e todas essas professoras estdo sujeitas
as mesmas idéias dominantes na sociedade, talvez por esse motivo suas representagdes sociais
ndo sejam muito destoantes, apesar dos diferentes contextos nos quais interagem, ja que ao
chegarem as instituigdes em que trabalham, encontram elementos que reforcam possiveis
representagdes negativas que ja trazem sobre crianca e Educagdo Infantil e ndo um espaco de
reflexdo sobre essas idéias. Essa constatacdo leva a alguns questionamentos: como pensar na
desmistificacdo das representacdes sociais das professoras em meio a um projeto de sociedade
atual, em que o preconceito e a discriminagdo se fazem presentes de forma tdo contundente?
A desmistificacdo das representagdes das docentes favoreceria uma mudanga no nivel macro-
social, contribuindo para uma possivel alteracdo da ideologia dominante? A formacdo das

professoras se constituiria como um elemento pertinente nesse processo?

Esta ultima indagacdo leva, enfim, ao terceiro bloco de questdes que essa pesquisa se
propds analisar, e que inclui as seguintes indagacdes: a) quais as possiveis influéncias da
formacao profissional recebida pelas professoras, nas suas representagdes sociais? b) Quais os

provaveis motivos pelos quais isso acontece?

A marca profunda do senso comum nas representagdes sociais das docentes, como pode
ser constatado até aqui, indica que o saber cientifico a que tiveram acesso nio foi suficiente

para influenciar de forma consideravel seu modo de pensar, ou seja, a formagéo, inicial ou

115 s ~ .. . .
Na maioria das vezes, as representagdes sociais das professoras da creche particular assemelham-se as

representacdes das professoras da pré-escola publica, por exemplo.
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continuada, pelas quais passaram as professoras, aparentemente, ndo colaborou de forma
significativa na elaboragdo/desmistificacdo''® de suas representagdes. Mesmo aquelas
professoras que cursaram disciplinas consideradas especificas para o trabalho com criangas
pequenas ndo demonstram, nas suas representagdes, a influéncia dos conhecimentos
provenientes dessa experiéncia, o que € motivo de preocupacdo e configura-se como fonte de

reflexdo.

E importante deixar claro, entretanto, que o fato de ndo terem sido percebidas grandes
interferéncias da formagdo nas representagdes das entrevistadas ndo significa que a formagao
ndo possa contribuir na constitui¢do/questionamento delas. Por outro lado, a posse de uma
titulagdo que habilite o trabalho com criangas pequenas ndo garante que isso acontega € que a
professora venha a desenvolver um trabalho de qualidade junto a elas, ja que inimeros fatores
de outra ordem também interferem, como, por exemplo, as vicissitudes das politicas publicas
destinadas a area. Isso significa dizer, entre outras coisas, que ndo se pode delegar total
responsabilidade exclusivamente a formacdo, ja que outros elementos (ideologia dominante,
auséncia de uma identidade profissional, condi¢des de trabalho desfavoraveis...) também
interferem na elaboracdo/reelaboracdo das representacdes. Ainda se acredita, contudo, que a
formagdo constitui uma possibilidade importante para que determinados valores e crengas,
propagados na sociedade, sejam repensados. Neste sentido, se faz necessaria uma revisao

sobre 0 modo como acontece essa formacdo para que dela se possam extrair melhores e mais

eficientes resultados.

De acordo com Diodgenes (1998), os cursos de formacdo devem proporcionar reflexdes
sobre os temas mais freqlientes das representacdes, ou seja, acerca de conteudos que
inquietam as professoras e interferem na sua pratica. Assim, tais teores variam conforme o

contexto em que interage cada profissional.

Complementado esse pensamento, porém, acredita-se que alguns temas, como os aqui
investigados, devem ser comuns na formagdo de todas as professoras, ja que, provavelmente,
subsidiam a pratica de todas elas. Assim, assuntos referentes a profissionalidade docente, isto
¢, aos papéis especificos do professor de Educacdo Infantil, por exemplo, devem ser alvo de
debates constantes em todos os cursos de formagdo. Dessa forma, talvez seja possivel
estimular nas professoras atitudes sensiveis para com seus alunos, mediante as quais possam

promover sua autonomia e estimulid-los com atividades desafiadoras. Tais caracteristicas,

16 Desmistificar, aqui, significa desmascarar, destituir do carater mitico, misterioso, ilusério, falso.
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pessoais e profissionais, definem a capacidade de interven¢do da educadora no ensino/
aprendizagem e se constituem como imprescindiveis na qualidade da aprendizagem da crianca

(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

Outro ponto que merece destaque se refere a dicotomia entre teoria e pratica, nos cursos
de formagdo a que as professoras tiveram acesso € que, segundo elas, se constitui como uma
das grandes falhas da sua formacdo. Em seu estudo acerca da representacdo social de
professoras de Educagdo Infantil sobre a formacdo docente, Dieb (2004) constatou que essas
profissionais parecem que ndo se satisfazem com o que aprendem nos cursos, ja que nao
podem “aplicar” o aprendido, diretamente, na sala de aula. Por isso, segundo o autor,
precisam sempre de alguém que lhes venha ensinar ou “repassar” novos conhecimentos. Essa
necessidade, forte e culturalmente alimentada, ao passo que minimiza o protagonismo € a
autonomia das professoras, furta-lhes também a oportunidade de desenvolver uma identidade
profissional. Essa falta de identidade como profissional da Educa¢do Infantil fragiliza a sua
atuacdo e compromete as suas relacdes de alteridade, pois tendem a se sentir, em alguns

casos, menos valorizadas do que os outros colegas de profissao.

Alves (2001), por sua vez, relata que a representacdo de bom professor presente nas
educadoras infantis que fizeram parte de sua pesquisa tem como foco valores associados ao
relacionamento (compreensdo, respeito, paciéncia, amor ao aluno etc), o que indica a

fragilidade da dimensdo pedagogica de suas praticas e, portanto, da formacéao recebida.

Diante de tudo o que foi posto até aqui, acredita-se que, para influenciar de modo mais
significativo as representagdes sociais das professoras, os cursos de formacdo devem realizar
um trabalho que va além do nivel racional, cognitivo, ou seja, que trabalhe aspectos ligados
ao nivel afetivo, muitas vezes inconsciente, das professoras. A realizagdo, porém, de um curso
de formagdo dessa natureza constituiria tarefa muito delicada, ja que abordaria sentimentos e
valores presentes ndo sO nas representagdes das alunas, mas no grupo social do qual fazem

parte.

Além disso, € preciso ter clareza sobre a legitimidade do saber proveniente do senso
comum (que, apesar de ser diferente dos conhecimentos cientificos, passa por ele!) para ndo
se cometer a impropriedade de considera-lo como um erro em si. Por outro lado, pelo fato de
estarem contaminados por supergeneralizagdes (muitas vezes preconceituosas!), precisam ser
ressignificados, reorganizados e articulados a outros contetidos produtores de uma nova forma

de pensar.
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Para tanto, considera-se necessaria maior atencdo as intera¢des das representacdes
sociais das professoras com sua pratica pedagogica junto as criangas, ja que as instituigdes de
Educagdo Infantil configuram um espaco de constantes trocas e onde, certamente,

e oRm e 117 .
representagdes sdo criadas e/ou reforcadas constantemente '; espago onde as necessidades
das criangas se intercruzam com as das professoras, nem sempre confluindo para um campo

comum.

A ultima observacdo que precisa ser destacada € a de que as docentes, assim como as
criangas, sdo seres humanos, agentes sociais, fazedores de realidades; sujeitos que ora
buscam, ora resistem, mas que nunca perdem a esperanga! Apesar das duras condigdes de
trabalho, dos baixos salarios, do descaso quanto as suas necessidades, aos seus sentimentos,

ao seu cansago fisico... ndo desistem daquilo que consideram que seja a sua missdo: educar!

Se os pesquisadores tém muito a dizer a essas profissionais, com certeza, t€ém muito,
também, a aprender com elas; afinal, se so trazem o perfil de meia verdade, com quem mais

estaria outra metade?

17 Se, na maioria das vezes, as professoras relataram episédios em que as representacdes que ja traziam sobre os
diversos temas foram reforcadas, em determinados momentos algumas situagdes pareciam apontar para o lado
oposto. Compreender essa relagio (representagdo/pratica pedagdgica) certamente trara maior compreensdo sobre
os elementos que embasam a acdo pedagogica das docentes e proporcionara maiores possibilidades de serem
promovidas transformagdes qualitativas e significativas na forma como elas agem no interior das instituigdes.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista

>

Eixo 1- Experiéncia de trabalho: Fale-me um pouco sobre sua experiéncia

de trabalho (dar incentivos para a entrevistada comparar situacdes prévias com

atuais).

» Experiéncia Prévia

1.

Por que vocé trabalha com Educacdo Infantil?

2. Vocé ja trabalhou com Educagdo Infantil antes?
3. Em que tipo de institui¢ao?

4.
5
6
7

Com qual faixa etéria?

. Durante quanto tempo ficou nessa instituicao?
. O que vocé achou dessa experiéncia?

. Em que ano saiu? Por qué?

Experiéncia Atual

Como se sente trabalhando aqui?

O que lhe deixa mais contente em seu trabalho? Por qué?

Existe alguma coisa que vocé acha que dificulta que vocé realize o seu
trabalho como vocé gostaria? O qué?

Do que mais sente falta em sua pratica? Por qué?

Eixo 2- Representacdes

O que ¢ infancia para vocé? (Como vocé vé a infancia? O que ela significa pra
voce?)

Na sua opinido para que serve a Educa¢do Infantil?

O que vocé acha das criangas freqiientarem a Educacao Infantil? (Hoje se sabe
que muitas criancgas freqiientam a Educagao Infantil. O que vocé acha disso?)
Na sua opinido, qual a fung¢éo principal dessa creche/pré-escola aqui?

O que vocé acha que as outras professoras acreditam que seja a funcdo dessa

creche/pré-escola?
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6. O que vocé acha dessas criancas que freqiientam essa creche/pré-escola? (Se

>

vocé encontrasse uma amiga na rua e ela te perguntasse como sao as criangas
com as quais voceé trabalha, o que vocé diria?)
Vocé acha que todas as professoras dessa creche/pré-escola pensam dessa

forma, ou vocé acha que alguém pensa diferente?

Eixo 3- Formacao: Quais as experiéncias de formac¢io que vocé ja teve, no

sentido de lhe preparar para a pratica em Educacio Infantil, que vocé considera

mais importantes? Por qué?

» Formacao inicial - Fale-me da sua formacio universitaria: como foi?

1.

Vocé acha que teve uma formacdo adequada para trabalhar com criangas
pequenas? Por qué?(Caso a resposta seja negativa, perguntar a questio 3)
Dentre as disciplinas especificas de Educacdo Infantil que vocé cursou durante
a graduacdo, quais considerou mais importantes? Por qué?

Que assuntos vocé gostaria de ter estudado, durante a graduacgdo, e que acha
que te ajudariam na sua pratica com as criangas? (O que acha que iria aprender

que lhe ajudaria em sua pratica?)

Formacio continuada - Fale-me sobre suas experiéncias de formacio apos
o término da graduacio

Qual/quais dessas experiéncias vocé achou mais significativas para o seu
trabalho com Educagdo Infantil? Por qué?

Que assuntos abordados nesse curso/palestra/semindrio... voc€ considerou
mais importantes para a sua pratica pedagogica? Por qué?

Que outros assuntos vocé€ gostaria que fossem abordados nesses cursos € que

te ajudariam na pratica com as criangas?

Lembre-se e descreva uma cena que tenha marcado sua vida profissional.
Por que vocé considera essa cena marcante?
Como se sentiu?

O que vocé acha que as outras professoras acharam do que aconteceu?
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Agora eu gostaria que vocé recordasse e descrevesse uma cena
gratificante/problematica que tenha marcado sua vida profissional
positivamente/negativamente.

Por que vocé considera essa cena marcante?

Como se sentiu?

O que vocé acha que as outras professoras acharam do que aconteceu?



180

APENDICE B - Roteiro de avaliacio das entrevistas

Entrevistada:

Turma em que leciona:
Entidade formadora:
Data:

Duragdo da entrevista:

1 Condic¢des do ambiente
a. ambiente fisico (luminosidade, ventila¢do, conforto...)

b. acolhimento (nivel de privacidade proporcionado)

2 Chegada da entrevistada
a. quando chegou (no horario marcado, atrasada...)

b. como chegou (apreensiva, euforica, cansada...)

3 Contato inicial entre a pesquisadora e a entrevistada
a. impressdes iniciais (receptividade, disponibilidade, aparente grau de

interesse...)

4 Descrigdo dos momentos da entrevista (assuntos tratados, maiores interesses, tomadas

de consciéncia, momentos de maior emogao...)

5 Impressdes pessoais/ sentimentos despertados a respeito da entrevista

6 Dificuldade e/ou facilidades na realizag¢do da entrevista
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APENDICE C - Avaliacio da primeira entrevista

Entrevistada: Amanda
Turma em que trabalha: Infantil IV (criangas de quatro anos).
Entidade formadora: Universidade Federal do Ceara.

Data: 30/03/06 Periodo da entrevista: 16h30min as 18h40min

1 Condicdes do ambiente

A entrevista aconteceu na sala da professora Silvia Helena, localizada na Faculdade de
Educagdo. A escolha do local foi feita pela entrevistada, que disse preferir a FACED por ja
estar familiarizada com esse lugar, visto que vivenciou toda sua graduacdo e, posteriormente,

participou de grupos de pesquisa, nas dependéncias da referida Faculdade.

A sala onde aconteceu a entrevista era bem iluminada, contava com ar-condicionado e
com uma mesa com cadeiras onde pudemos nos acomodar. Na ocasido, a reservei para uso

particular com o intuito de ndo ser interrompida ao longo da entrevista.

No geral, o ambiente nos proporcionou um bom nivel de privacidade. Sua preparagdo
prévia foi muito importante. Cheguei ao local com uma hora de antecedéncia para verificar
suas condi¢des fisicas (limpeza, organizagdo...) bem como para ligar o ar-condicionado e
providenciar 4gua para a entrevistada, objetivando um clima mais agraddvel no momento da
entrevista. Também tratei de organizar meu proprio material sobre a mesa (gravador, roteiro
da entrevistas , caderno de notas e estojo de lapis) com o intuito de facilitar o manuseio e reler

o roteiro de entrevista para uma melhor utilizagdo do mesmo.

2 Chegada da entrevistada

A entrevistada telefonou uma hora antes do horario marcado para o inicio da entrevista
para verificar se poderiamos adiantd-lo. Como eu ja estava na Faculdade a essa hora, ndo

houve problemas quanto a isso.

Assim sendo, a professora chegou ao local no horario combinado e me pareceu a
vontade naquele ambiente. Como vinha de casa, estava bem disposta e descansada, entretanto,

relembrou o que ja havia me falado anteriormente sobre um compromisso que teria apos a
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entrevista e que seria por volta das 19h, dispondo, dessa forma, de uma média de duas horas

para responder as minhas perguntas.

3 Contato inicial entre a pesquisadora e a entrevistada

Ao nos encontrarmos inicialmente, procurei ser receptiva e simpdtica com Amanda,
buscando saber um pouco sobre sua vida e demonstrando surpresa por ainda ndo té-la

conhecido, ja que ambas participdvamos de pesquisas na Faculdade.

Em seguida, a professora mostrou-se interessada em que eu lhe falasse um pouco mais
sobre quais eram 0s meus reais interesses na pesquisa, o que ¢ comum em uma situagdo de
entrevista. Foi entdo que passamos a conversar sucintamente sobre alguns assuntos que eu

havia, previamente, programado, que eram:
a) explicar, de forma resumida, os objetivos da pesquisa;
b) enfatizar a importancia do seu depoimento e garantir o seu anonimato;

c) falar sobre o tempo de que precisariamos e que, talvez, fosse necessario outro

encontro;
d) deixa-la a vontade para fazer perguntas ao longo da entrevista e

e) pedir autorizag@o para gravar a sua fala.

Desde o inicio, a professora se mostrou disponivel e pronta a contribuir com o que fosse

possivel para que tudo ocorresse da melhor forma possivel.

4 Descricio dos momentos da entrevista

Inimeros foram os assuntos tratados durante a entrevista, que eu separei,
posteriormente, de acordo com as seguintes categorias: infincia, papel da Educagio Infantil,

condig¢des de trabalho do professor, formagao e aspectos emocionais.

a. Infincia: brincadeira; o que a crianga ndo precisa; o que ¢ importante em relagdo a
crianga; importancia da interagdo da criangca em diferentes ambientes; caracteristicas

dos seus alunos; caréncia das criancas da escola publica e particular; necessidade das
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criangas; pontos convergentes e divergentes entre as criancas da escola publica e

particular e a importancia do lado afetivo para as criangas.

b. Papel da Educacdo Infantil: relagdo da Educagdo Infantil com o Ensino Fundamental;
beneficios da entrada da crianca na Educacdo Infantil; relagdo brincar/contetidos;
como deve ser o comportamento das criangas dentro da sala; os “combinados” e

prioridades a serem consideradas na Educagdo Infantil.

c. Condicdes de trabalho do professor: desvalorizagdo profissional (baixos salarios);

atribuicdes que tem na escola em que trabalha; dificuldades para a realizacdo do seu
trabalho; a importancia do acompanhamento pedagogico; o que sente falta em sua

pratica e momentos considerados mais dificeis na sua pratica.

d. Formagdo: necessidade de formagdo de todos os professores de Educacdo Infantil;
participag@o no grupo de pesquisa da faculdade; como € o planejamento na Educacdo
Infantil; o curso Pedagogico; vontade de fazer pos-graduacdo; prioridades a serem
vistas no curso de Pedagogia; o que ¢ importante o professor saber; o que ¢ relevante
ser contemplado na formagdo; relacdo teoria/pratica; o que gostaria de ter estudado
durante a graduac@o; disciplinas mais importantes cursadas durante a graduagdo e

participagdo em grupos de estudo.

e. Aspectos emocionais: relacionamento entre as professoras no local onde trabalha; o

medo do novo; relagdo com os alunos; sentimentos em relagdo ao trabalho atual; o que

a deixa contente em seu trabalho e suas maiores preocupagdes no momento.

Ao longo da entrevista, a professora se emocionou bastante ao falar da sua vida
universitdria. Neste momento, lembrou-se de situagdes que lhe trouxeram sentimentos

saudosistas em relacdo a essa €poca.

Outro momento de forte emocdo foi quando Amanda se lembrou de uma cena que
marcou sua vida profissional, envolvendo um projeto de Matematica, realizado com seus
alunos, denominado: Projeto Retalhos. Na ocasido, seus olhos lacrimejaram e ela falou sobre
a profundidade da relacdo que estabelece com as criangas durante um ano de trabalho.
Segundo a professora: “(..) foi um momento muito forte, sabe, da gente sentar junto, da gente

rir junto, da gente chorar junto, né?”.
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5 Impressdes pessoais/ sentimentos despertados a respeito da entrevista

Gostei bastante da entrevista. Achei que a professora foi muito solicita e sincera em seus
relatos, apesar de sentir, em alguns momentos, a necessidade que ela possuia de ser
“politicamente correta”. Achei fascinante, contudo, a forma como nos entrosamos ao longo da
conversa. Acredito ter passado confianca para Amanda, que foi baixando cada vez mais a

guarda. Fiquei surpresa com resultados tdo positivos em encontro inico.

Confesso que em alguns momentos me emocionei junto com ela e revivi situagdes
semelhantes enquanto ela falava. Nessas situa¢des, procurei me concentrar mais no que ela
dizia do que nos sentimentos que eram despertados naquele momento, para que pudesse,

posteriormente, retomar alguns aspectos considerados importantes.

6 Dificuldade e/ou facilidades na realizacio da entrevista

A maior dificuldade encontrada na primeira entrevista foi em relacdo a fala, muitas
vezes confusa, da professora. Além disso, ela fazia ligacdes entre diversos assuntos e se
referia a varios temas ao mesmo tempo, sem que eu pudesse questionar, de forma particular,
cada um deles. A estratégia utilizada nesse momento foi anota¢do dos assuntos que iam

aparecendo, ao longo do seu discurso, em um caderno, para depois retoma-los.

Outro problema vivenciado foi em relagdo a lembranga de uma cena marcante em sua
vida profissional. A professora teve muita dificuldade de se lembrar de um episodio que a
tivesse marcado. Acredito que isso aconteceu porque ela ainda ndo se sentia completamente a
vontade para se expor de maneira mais direta, afinal, um exemplo de sua pratica traria
indicios concretos sobre a sua atuagdo junto as criangas. Para amenizar a visivel angustia da
professora, pedi que ela se recordasse de uma cena que considerou importante, interessante...
Dito dessa forma, Amanda pareceu ficar mais tranqiiila e conseguiu relatar ndo apenas uma,
mas trés situagdes vivenciadas junto aos seus alunos. As perguntas posteriores disseram

respeito a primeira cena descrita.

O que facilitou a entrevista foi o fato de ela gostar muito de falar. A preparacdo da sala
com antecedéncia e a providéncia de 4gua para tomarmos durante esse momento também foi

muito importante.



