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RESUMO

Assistimos com veeméncia, um refor¢co discursivo vindo, principalmente de
documentos oficiais e pesquisas que configuram novas dimensdes sobre o que
caracteriza o ser professora na educacgéo infantil, assim como ela deve proceder
junto aos seus saberes em seu fazer pedagdgico. E comum evidenciarmos
discursos sociais que atribuem a essa professora certo despreparo para exercer a
funcdo de docéncia, atenuando a imagem da profissdo docente nesse nivel de
ensino a uma ocupacao facil, exercida mais por amor, do que por saberes e fazeres
profissionais. Diante disso, inquieta-nos saber o que o discurso docente enuncia
sobre essas questdes. Portanto, foi com base nessas premissas que realizamos a
pesquisa ora relatada, com o objetivo principal de apreender enunciados atribuidos
pelo discurso docente ao que € ser professora na educacgdo infantil e aos seus
saberes e fazeres. Nosso estudo realizou-se no municipio de Major Isidoro — Al e
contou com a participacdo de 10 professoras que atuam na educacao infantil. Do
ponto de vista tedrico dialogamos com autores como Ostetto (2000), Roldao (2005),
Tristdo (2015), Dubar (2005), Oliveira-Formosinho (2008), Louro (1997), Kramer
(2011). O percurso teorico-metodolégico foi elaborado com base na abordagem
gualitativa de pesquisa e aportes da analise de discurso (FISCHER, 2012). Essa
perspectiva escolhida justifica por nos permitir o acesso ao discurso docente,
identificando alguns caracterizadores do ser professora na educacao infantil, assim
como apreendendo elementos constitutivos dos seus saberes e fazeres, de modo
gue os enunciados atribuidos pelo discurso docente ao que € ser professora na
educacéo infantil e ao seu saberes e fazeres sejam também apreendidos. Para isso,
realizaram-se entrevistas semiestruturadas, que permitiram, por meio da analise
enunciativa de seus discursos, apreender os enunciados que dizem sobre o ser e 0s
saberes e fazeres da professora na educacdo infantil. A partir das praticas
manifestas pelas professoras nas redes discursivas que atravessam nossa
pesquisa, apreendemos no discurso docente dizeres sobre o ser, o saber e o fazer
da professora que apontam para uma profissdo marcada social, cultural e
historicamente pela producdo de discursos que suscitam feminilidade,
vocacionalidade, afetividade ao ser professora, mobilizando e produzindo saberes e
fazeres em sua pratica pedagogica, mediante conhecimentos plurais, construindo-se
como constituintes de elementos necessarios a profissionalidade docente na El.
Nesse processo pudemos perceber que os discursos acerca do ser professora,
saber e fazer sdo heterogéneos, reine um conjunto de elementos diversos, que se
aproxima de uma discursividade que aponta para a afirmacédo da profissionalidade.
Nesse sentido, € possivel evidenciar um movimento, sendo realizado pelas
professoras, tanto da creche, quanto da pré-escola, em direcdo a profissionalizacéao
docente, sendo apresentados em seus discursos elementos varios desse processo,
como o planejamento e a pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Identidade profissional. Saberes-fazeres docente.
Profissionalidade.



ABSTRACT

A discursive reinforcement from official documents and research that set new
dimensions about what characterizes how the teachers in children education should
behave, as well as they should proceed with to their knowledge in their pedagogical
practice is watched with vehemence. It is common to identify social discourses that
attributes to this professional an unpreparedness to exercise the teaching function,
attenuating the image of the teaching profession in this level of education an easy
occupation, exercised more by love than by knowledge and practices professional.
Thus, restless us know what the teaching speech states on these issues. So, based
on these assumptions this work aims to study, from the educational perspective,
what is being a teacher in children education, its knowledge and practices. Our study
was carried out in the town of Major Isidoro (Alagoas State, Brazil) and it was
included the participation of 10 teachers who work in children education. From a
theoretical point of view we dialogue with authors as Ostetto (2000), Roldao (2005),
Tristdo (2015), Dubar (2005), Oliveira-Formosinho (2008), Louro (1997) and Kramer
(2011). The theoretical and methodological approach was based on qualitative
research and contributions of discourse analysis. That perspective chosen is justified
for allowing us access to educational discourse, identifying some characteristics of
being a teacher in children education, as well as apprehending the constituent
elements of their knowledge and practices, so that the enunciations assigned by the
teacher speech to what is being a teacher in children education and their knowledge
and practices are also seized. Thus, interviews were partially held, which allowed by
means of the enunciation analysis of his discourses, to apprehend the speeches that
say about being and the knowledge and practices of the teacher in children
education. Starting from the practices expressed by teachers in the discursive
networks that run through our research, we learned in teaching speech saying about
being, knowing and doing the teacher pointing to a social. Labelled profession,
culturally and historically for the production of speeches that give rise femininity,
vocational nature, affectivity to being a teacher, mobilizing and producing knowledge
and practices in their practice through plural knowledge, constructing themselves as
constituent elements necessary for professional teaching in children education. In
this process we realize that the speeches about being a teacher, knowing and doing,
are heterogeneous, brings together a number of different elements, which sometimes
approaches a discourse that points to the affirmation of professionalism. In this sense
is possible to show a movement being carried out by the teachers, both day care, as
literacy, toward teacher professionalization and presented their speeches in various
elements of that process, such as planning and practice teaching.

Key words: professional identity. Knowledge-doings teaching. Professionalism.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa trata de uma tematica significativa no que se refere ao campo da
educacdo: o ser, o saber e o fazer da professora®’ na Educacéo Infantil (El). Desse
modo, o interesse pelo tema o ser, o saber e o fazer da professora de EIl foi
despertado durante minha formacdo, por meio de inquietagbes que estava
construindo frente as leituras do campo da Educacao voltada as criancas de 0 a 6
anos.

O estudo que nos propomos a realizar tem como desdobramentos as
formacOes discursivas, que mediante sistema de dispersdao compreende
regularidades sobre nosso objeto de estudo e as enunciacdes sobre ele. Conforme
Fischer (2012, p. 79), a formagao discursiva funciona como “[...] uma ‘matriz de
sentido’, e os falantes nela se reconheceriam, porque as significagdes ali |Ihes
parecem Obvias, ‘naturais’.

Desta maneira, com 0 objetivo de compreender a professora da/na El e o
campo em que atua, aprofundamos nossos estudos sobre as formacdes que
circulam nossa tematica, sendo possivel perceber regularidades e descontinuidades
nos discursos que dizem sobre o ser, saber e fazer da professora na El que
integram diferentes tempos histdricos e campos de saberes.

Como veremos, a forma como as instituicbes Escolares de Educacao Infantil
(IEEI) sé@o pensadas hoje refletem as diferentes maneiras em que o pensamento era
elaborado em outras épocas. Segundo Oliveira (2008, p.80), “Até o século XIX nao
existia 0 que hoje denominamos educacao infantil”. Na realidade brasileira foi
somente com a expansdo do trabalho feminino, a expansdo do ensino e o
desenvolvimento social que a Educacdo Infantil se viabiliza, contribuindo para o
reconhecimento de si, enquanto direito (OLIVEIRA, 2008).

Outra forma de pensar as IEEI diz sobre a maneira como o feminino ocupou-
se desse espaco. Convocadas a se doarem por o bem comum da nag&o, em um

campo da educacao desvalorizado econdémica e socialmente, desenvolvendo um

! Utilizaremos nesse trabalho o termo “professor” sempre flexionado em sua forma feminina, por
compreendermos que na modalidade de Educacdo Infanti ha a predominancia, quase que
exclusivamente, do sexo feminino na fungdo do ensino, nao fazendo sentido fazermos o contrario do
ja enunciado.
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trabalho que tendia a filantropia devido suas condigbes precarias e baixa
remuneracdo, as mulheres foram chamadas a ocupar a funcdo de professora no
ensino da El. Retratadas por meio das praticas discursivas como aquelas que
possuiam o dom de ensinar, as mulheres vao realizar a docéncia na condi¢cdo de
vocacionadas, de quem haviam sido inspiradas para Deus para cuidar da educacéo
das criancas.

Hoje, por sua vez, assistimos um reforco discursivo vindo principalmente de
documentos oficiais e pesquisas que configuram novas dimensdes sobre o que
caracteriza o ser professora, assim como ela deve proceder junto aos seus saberes
em seu fazer pedagogico. Esse reforco discursivo é perpassado por todas as
mudancas ocorridas no final do século XX, principalmente as que dizem respeito as
politicas de regulacdo e reestruturacdo educativa, em que a professora passa ser
concebida como sujeito descaracterizado, sendo preciso, no que se refere ao seu
trabalho “[...] considerar quem ¢&, afinal, o sujeito docente que desempenha suas
fungdes na escola [...]” (HYPOLITO, 2013, p. 258).

Nesse sentido, pensamos que o modo de ser, saber e fazer da professora
nado esta estabelecido, pois se por um lado existe um conjunto de técnicas e regras
gue norteiam e organizam o trabalho docente, como o planejamento pedagdgico e
os dispostos nos documentos oficiais (LDB, DCNEI, entre outros), por outro, existe
uma dimenséo subjetiva do trabalho que ndo pressupde regras, sendo construidas
no cotidiano.

Levando em consideracdo essas questdes que acompanham as condi¢cdes
histéricas e os espacos temporais de consolidacdo do campo da El e como a
profissdo da professora foi menosprezada, bem como ela vem sendo concebida,
compartilhamos o pensamento de Arroyo (2011, p. 32) quando nos diz que “[...] O
reconhecimento social desses profissionais acompanha o reconhecimento social do
campo em que trabalham dos sujeitos com que trabalham, ou dos valores a que sua
acao se vincula”. Logo, temos a impressao que, a o6tica da (in)visibilidade com que
as criancas foram acometidas ao longo do processo histérico tiveram reflexo direto
na forma que essas profissionais, que diretamente estédo ligadas a elas, eram e sao
vistas na sociedade.

Essa (in)visibilidade, cuja origem tem também elementos que aparecem no
atendimento a um publico que ao longo da historia se denomina invisivel,

marginalizada, sem mundo proprio, revela a fragilidade que a profissional parece
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sentir ao se constituir professora da EIl, bem como atenua questdes que colocam em
pauta e em duvida o saber e o fazer dessa profissional.

A esse respeito, Roldao (2005, p. 124) nos diz que configura no senso comum
0 conceito generalizado sobre “[...] a ideia de que ser professor é relativamente
facil”. Nesse sentido, especificamente na educacao infantil, os saberes e fazeres das
professoras sao vistos de duas formas: ou arraigados a cultura do cuidado, em que
este assume a funcéo assistencialista e higienista sem mencionar ou considerar sua
dimensédo pedagdgica e profissional ou a concepcdo de que a professora €
instrumentista.

Esse modo de pensar fragiliza a afirmacdo da profissionalidade docente,
porque coloca a professora em um lugar em que outras pessoas poderiam estar
desconsiderando que seus saberes e fazeres séo profissionais.

Sobre isso, Balzano (2007, p.16-17) nos afirma que os docentes “Seguem
sendo pensados e pensando-se como executores de curriculos e de reformas;
atores para desempenhar um papel predeterminado, escrito por outros; capacitados
para a implementagdo e ndo para a geragao de conhecimentos”. Dessa maneira, a
professora € vista, no contexto social, como ser que nédo cria, ndo constréi, ndo
reelabora, logo, ndo esta autorizada a ocupar o territorio da profissionalizacao.
Consequentemente, o seu ser, saber e fazer ndo configura valorizacao.

Entdo, mesmo a professora tendo como parceira de atividade a crianca, que
por muito tempo na histéria foi invisibilizada, e carregar em si uma multiplicidade de
tracos que a descaracteriza enquanto profissional, ela parece vir buscando construir
espacos por meio de sua pratica docente, que contribuam para a consolidacdo de
guem € e do seu saber e fazer junto ao processo educativo da crianga.

Como se sabe, somente muito recentemente, mais precisamente na década
de 90, a EI foi regulamentada e reconhecida no Brasil como primeira etapa da
Educacdo Basica, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
embora que, em diversos lugares esta promulgacdo néo tenha sido garantia de um
olhar atencioso voltado aos pequenos cidaddos. Nota-se, que em diversos
municipios brasileiros a crianca ainda tem sido privada de uma educacao capaz de
possibilitar seu desenvolvimento pleno, seja pela falta de investimentos no campo,
seja pela falta de “...] didlogo entre os discursos e as praticas profissionais”
(ANDRADE, 2010, p. 27).
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De todos os modos, n6s ndo podemos negar que o reconhecimento da El
como primeira etapa da Educacdo Basica teve reflexo na concepcdo sobre a
profissionalizacédo da professora que atua nesse nivel de ensino, pois, mesmo com
sua estrutura e fundamentos fragilizados, a profisséo de professor requer para si um
olhar particular que seja atento as suas especificidades.

Essa realidade se insere na questdo da profissionalizacdo da professora e
nos ajuda a pensar sua formacéao profissional e a construcdo de sua identidade. “A
identidade profissional do professor tem sido referida predominantemente a maneira
como a profissdo docente é representada, construida e mantida socialmente”
(GUIMARAES, 2006, p. 42).

A professora em seu processo de construcdo de si mesmo, enquanto
profissional, vai experienciando cotidianamente diferentes saberes que possibilitam
a ela algum conhecimento novo. Nesse sentido, as préaticas pedagdgicas na qual se
insere a pratica docente estdo alicercadas em vivéncias e concepcfes sobre a
crianca e a infancia, pertencentes aos diferentes tempos e espacos sociais, 0 que
desencadeia a discursividade, que pelo rompimento com modelos que se originam
em préticas assistencialistas e/ou na educacdo compensatdria revelam a clara
necessidade de um arcabouco teorico-pratico que reconhega a crianga, enquanto
sujeito de direitos e em desenvolvimento, possibilitando a quebra de paradigmas
construidos acerca dos saberes e fazeres que ndo reconheca as especificidades
gue sao necessarias a profissional docente para lidar com processo educativo.

Entdo, essas préaticas assistencialistas e/ou a educacdo compensatoéria
protagonizaram por consideravel tempo praticas, que nao contemplavam as
especificidades infantis, logo, constituiram um conjunto de saberes, pensares e
fazeres “pedagdgicos” limitados ao ensino que ora configurava-se como higienista e
compensatorio, ora configurava-se como moralizante e que ndo apreciavam a
integralidade da crianca, ou seja, as muitas dimens@es afetiva, sexual, pedagdgica,
cultural, entre outras que dizem sobre sua formacao.

Hoje, € possivel perceber formacdes discursivas tanto no campo de saberes
pedagdgicos, quanto em outros que assim como Monarcha (2001) pensam a
infancia como sendo multiplas, heterogéneas, concebendo a crianga como sujeito
social, que aprende de maneiras varias por meio das relacdes e interacfes, que
imita, reelabora e constrdi seus conhecimentos, no caso dos espacos educacionais,

consigo mesmo, junto aos pares e a professora, que assume o papel de mediadora
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entre a criangca e os saberes, possibilitando e favorecendo as aprendizagens em
suas dimensdes variadas. Desse modo, embora hoje o modo de ser, saber e fazer
da professora nao esteja estabelecido, ele assume direcionamentos outros.

Nesse sentido, quando falamos da profissional da El vem-nos ao pensamento
inimeras concepgdes e praticas discursivas, que nos apontam a existéncia de um
ser ainda desconhecido, do qual por meio de nossos estudos ndo temos a intengcao
de formular verdades absolutas, mas nos interessa em apreender, mesmo tendo a
nocdo de provisoriedade de nossa pesquisa, quais 0s enunciados atribuidos pelo
discurso docente ao seu ser, saber e fazer da professora na educacgao infantil,
especificamente, como a profissdo docente comparece nos seus discursos.

Em vista disso, a pesquisa que realizamos identificou alguns caracterizadores
do ser professora na EIl, assim como apreendeu elementos constitutivos do saber e
do fazer docente nesse nivel de ensino.

Para isso, organizamo-la da seguinte maneira: Na introducdo buscamos
explicitar nosso objeto de estudo, justificando-o, problematizando-o e
contextualizando-o frente ao que hoje tem sido tecido sobre, apreendendo praticas
discursivas que tem sido construida sobre esse ser, 0 saber e o fazer da profissional
da El, utilizando como base os trabalhos apresentados nas reunides anuais da
Associacdo Nacional de Pds-graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd).

No primeiro capitulo “Educacgao infantil: Um passeio pelas descontinuidades e
as regularidades que construiram o pano de fundo em que a professora da
Educacao Infantil se encontra” desenhamos o cenario sobre o lugar ocupado pelas
IEEI hoje no Brasil, assim como abordamos os caminhos trilhados na direcdo da
criacdo dessas instituicbes. Com isso objetivamos apreender o lugar de onde as
participantes de nossa pesquisa falam.

O segundo capitulo “As profissionais da educagao infantil: em meio as
incertezas do ser, do saber e fazer docente” trata da delicada questdo de tracar
consideracdes acerca do conjunto de facetas que engendram o tornar-se professora,
discutindo sobre a identidade docente, as concepc¢des sobre a crianca/infancia, as
guestdes das relacdes de género, a vocacao, a formacéo e a profissionalizacéo.

No terceiro capitulo “As lentes que nos guiam: percurso teérico-metodoldgico”
apresentaremos o caminho trilhado para a/na realizagcdo da pesquisa, abordando em

um primeiro momento 0S conceitos e principios que norteiam nossa Otica e que
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fundamentam a andlise e discussdo dos resultados e, em um segundo,
discorreremos sobre o campo de estudo e 0s sujeitos de nossa pesquisa.

O guarto capitulo, “Rede Discursiva: O ser professora na educacgao infantil”
trata-se dos resultados da andlise e tem como foco alguns caracterizadores do ser
professor na EI que emergiram dos enunciados atribuidos pelo discurso docente ao
gue é ser professora nesse nivel de ensino.

No quinto capitulo “Rede Discursiva: O saber e o fazer docente na educagao
infantil” também referente aos resultados da analise que trata sobre os enunciados
atribuidos pelo discurso docente ao saber e fazer da professora da EI. Nele
discutiremos sobre alguns elementos constitutivos do saber e do fazer docente na
educacao infantil, como o planejamento pedagdgico, a formacao, entre outros.

Por dltimo as consideracdes finais que traz reflexdes sobre a pesquisa
realizada e os resultados encontrados.

1.1 O que dizem as vozes que tratam sobre o ser, o saber e o fazer da
profissional de Educacéo Infantil?

Diante desse contexto, procuramos caminhar em direcao de decifrar os rumos
das praticas discursivas que tem sido construida sobre esse ser e saber/fazer do
profissional de EI.

Utilizando como base os trabalhos apresentados nas reunides anuais da
Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), do
Grupo de Trabalho de Educacdo de criancas de 0 a 6 anos (GT - 07),
fundamentalmente na temporalidade dos ultimos 10 anos, ou seja, entre 2003 a
2013, por presumir que, essa seja 0 necessario para mostrar um panorama da
producdo de pesquisas que aludem ao campo da educacéo infantil e que fazem
aproximac6des na dire¢do da problematica que constituem essa pesquisa. O objetivo
€ perceber as praticas discursivas de outros pesquisadores acerca de estudos que

aludam para o ser e saber/fazer do professor da educacao infantil.
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Apds percorrermos o0s trabalhos apresentados na ANPEd, pelo GT - 07,

constatamos existir uma vasta producéo de pesquisas que aludem para a discussao

ampla e diversificada de tematicas que se interligam as interfaces do mundo infantil.

Essas pesquisas englobando tematicas que aludem para diferentes

preocupagcbes que foram tomando conta do espaco académico-cientifico com

relacdo a realidade posta nos campos referentes a Educacéo Infantil. No quadro

abaixo, explicitar-se-a as principais preocupacfes que aparecem com maior énfase
no periodo entre 2003 a 2013:

QUADRO N°1 - Levantamento de Trabalhos apresentados na ANPEd, GT - 07.

REUNIAO DATA PRINCIPAIS PREOCUPACOES TRABALHOS
DESENVOLVIDOS
272reunido — | 21 a | Parece-nos que ha uma preocupacao | Sobre creche, politicas
Caxambu/MG 29 de investigar como estdo sendo | publicas, género,
nov. | compreendida a infancia, assim como a | crianca, identidade,
2004 | educacdo escolar voltada as criangas. familia e rotina escolar.
282reunido — | 16a | Chama-se atencdo para a pratica | Sobre crianca, cuidar e
Caxambu/MG 19 pedagdgica presente nas instituicbes de | educar, politicas
out. | educacdo infantis e que, a partir dela, | publicas, letramento,
2005 | tematicas sao abordadas, como midia, | cultura, género, saberes,
corpo, infancia. gestdo e  Educacdo
Infantil.
292 reunido — | 15a | Interessante observar que a creche | Sobre imagens, territério,
Caxambu/MG 18 comeca a ser estudada com mais | indice de
out. | intensidade, compreendendo-se que a | desenvolvimento infantil,
2006 | organizacao dos tempos e espacos € | formacgao profissional,
importante para o processo educativo, | cuidar e educar,
assim como a discussdo sobre | espacos, Educacéo
territorialidade. Infantil, ludicidade,
gestdo, crianca, relacdo
adulto-crianca, creche e
politicas publicas.
302 reunido — | 7 a 10 | Chamamo-nos atencdo a preocupacédo | Sobre matricula,
Caxambu/MG | out. | referente ao atendimento das criangas | infancia, identidade,
2007 | (garantia do direito a escola), assim | cuidar e educar,
como a questdo da afetividade nas | alimentacédo, crianca,
relacbes interpessoais que ocorrem | relacdo adulto-crianga,
dentro do espaco escolar. afetividade, Educacéao
Infantil e bebé.
31%reunido— | 19a | Chamamo-nos atencdo o0 termo | Sobre acervos, criangas,
Caxambu/MG 22 profissional para tratar das professoras | politicas publicas,
out. | que lidam com a Educacdo Infantil, | infancia, COoNCcursos,
2008 | assin como a forte presenca da | ludicidade, formacéo,
ludicidade e brincadeiras nos estudos. cultura, bebé, andlise do
discurso e povos outros.
32%reunido— | 4a7 | Embora tenha aparecido antes de | Pardmetros Curriculares
Caxambu/MG out. maneira pontual, parece haver iniciado | Nacionais, crianca,
2009 | um movimento sensivel ao mundo | formacéo, familia,




21

infantii em relagdo ao mundo adulto,
assim como a preocupagdo em se
compreender o0 conceito infancia e
crianga, como elas veem e percebem o
ambiente/a realidade.

relagdo  adulto-crianga,
trabalho pedagdgico,
cultura, Centros de
Educacdo Infanti e

Educacéo Infantil.

332reunido— | 17a | Houve uma maior preocupacdo em | Sobre interforum, bebég,
Caxambu/MG 12 compreender como as criancas | familia, crianca,
out. | desenvolvem seus processos de | formacéo, espaco
2010 | aprendizagem, frente aos processos | escolar, ludicidade,
culturais e sociais. trabalho docente,
infancia, cuidado e
educacéo, politicas
publicas e Educacéo
Infantil.
342reunido — | 2011 | Percebe-se que a crianca aparece | Sobre familia, outros
Rio Grande como sujeito de direitos e os estudos | povos, creche, midia e
do Norte sao realizados retratando outros povos | consumo, crianca,
infantis, assim como outros autores | coordenacao
entram em cena: familia, gestdo, | pedagogica, cultura,
coordenacao, politicas publicas | politicas publicas, gestao
voltadas a crianca. e infancia.
352 reunido — | 2012 | Percebe-se timidamente alguns estudos | Sobre avaliacéo,
Porto de voltados a dar voz as professoras e que | saberes, criancgas,
Galinhas/PE tratam de seus saberes. programas, pratica
pedagdgica,
brincadeiras, cultura,
infancia, politicas
publicas, formacéo,
género e professoras.
362reunido — | 2013 | Percebe-se o foco voltado a pratica de | Sobre, cultura infantil,
Goiania/GO desenvolver a aprendizagem das | livro, criangas,

criangas pequenas, com olhar atento
aos bebés.

linguagem, brincadeiras,
bebé, infancia e outros
espacos.

Dos 165 trabalhos encontrados, 20 direcionam suas pesquisas para ouvir a

voz dos professores, sendo que 16 entre esses se aproximam de nosso estudo, por

apresentarem, implicitamente em seus objetivos, praticas discursivas semelhantes a

nossa que € sobre o ser e os saberes dos professores, tratando de elementos como:

formacéao (8), identidade (3), profissionalizacdo (1), saberes (3) e trabalho docente

(D).

Constatamos, portanto, que mesmo diante dessa multiplicidade de producéo

na area de educacdo de criancas até os seis anos, poucos trabalhos foram

encontrados que se aproximam de nosso objeto de estudo. Nossa preocupacao em

compreender as praticas discursivas que vem na contemporaneidade sendo ditas

esta na relevancia que atribuimos a infancia e o ser e o saber/fazer do professor da
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educacédo infantil, pois vemos que essas praticas podem delinear a continuidade
e/ou a descontinuidade do que esta sendo realizado na educacao.

Nessa direcdo, encontramos o interesse pela infancia presentes em todos os
artigos analisados, remetendo-se as praticas discursivas dos séculos anteriores ao
século XX, periodo em que o dito aludia ao desenvolvimento da crianga, em que ela
se apresentava como um ser sem autonomia, fragil e vulneravel a todos os
acontecimentos externos a si. Essa pratica nos revela a descontinuidade temporal
ocorrida a partir do século XX, que passou a compreender a crianga como ser social,
com peculiaridades proprias da fase de desenvolvimento em que estdo, e que
precisam ser cuidadas e educadas em compartilhamento, sob a responsabilidade da
familia e do Estado.

Ja no que diz respeito ao ser, ao saber e fazer do profissional da educacédo
infantil, as discursividades caminham para consensos e dissensos, mostrando-nos
seus encontros e desencontros. Desse modo, esse estudo nos permitira a
compreensao do lugar em que esta localizado 0 nosso objeto de estudo e nos ajuda
a entender que contribuicdo nossa pesquisa podera ter no ambito nacional. A seguir,
nos esforgaremos em decifrar como tem acontecido iSso.

Ciente, da complexidade que ha em se compreender as praticas discursivas,
gue tratam sobre o profissional, que atua com a educacdo formal das criancas,
procuramos enfatizar no estudo daquelas discursividades a que os textos pbem
énfase. Identificamos, portanto, praticas discursivas que se voltam a: identidade (3)
e saberes (3).

Na tematica identidade foram incluidos trés artigos que abordam a identidade
da profissional de educacéao infantil (COTA, 2007; NASCIMENTO, 2007; GOMES, C.
2004). As praticas discursivas presentes no texto de Gomes C. (2004) revelam que o
trabalho com criangcas pequenas em creches e pré-escolas estd muito préximo
daquele desenvolvido pelas familias. Desse modo encontramos aqui, um nucleo de
enunciacdo que compreende a identidade docente como sendo uma nuance da nao
profissionalizac&o do professor. Nascimento (2007) nos traz a discursividade de que
a construcdo da identidade docente ndo estd consolidada e que os sentidos
pessoais que sdo atribuidos e que constituem a trajetéria de vida das professoras
sao primordiais para que venha consolidar a identidade docente. Cota (2007), por

sua vez, nos diz que a identidade docente se encontra em processo de construcao
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devido a tragcos que apontam para a presenca de atitude maternal, de condi¢céo
sociocultural precéria e formacéao deficiente dessa profissional.

A tematica saberes foram incluidos trés artigos que abordam a discussao
sobre saberes da profissional de educacéo infantil (GARANHANI, 2005; DAGNOMI,
2013; GIRAO e BRANDAO, 2013).As praticas discursivas presentes no texto de
Garanhani (2005) revelam que, embora se manifeste, por parte das educadoras,
dificuldades na sistematizacdo das atividades que se direcionam ao trabalho
pedagdgico que tratam sobre o movimento na infancia, ha iniciativas sendo feitas
nesses sentidos. O que parece faltar as professoras é orientacdo adequada para a
realizacdo de um trabalho dessa natureza. Desse modo, encontramos um nucleo de
enunciacdo que chama atencdo para a deficiéncia de saberes da formacao
profissional. Dagnomi (2013) nos traz a discursividade de que os saberes que
prevalecem no trato com os bebés, sdo os experienciais, pois estes sdo saberes
pautados na pratica que remetem a trajetéria de vida e cultura das professoras.
Girdo e Brandao (2013), por sua vez, apontam alguns saberes que estruturam o
trabalho realizado por cada professora em busca de uma mediacdo que considere
mais adequada para a escrita de textos com seu grupo de criancas.

As praticas discursivas presentes nas vozes dessas pesquisadoras se
aproximam de nosso trabalho quando colocam a identidade e o saber e o fazer do
professor como algo que se constréi nas temporalidades, que sdo continuas e
descontinuas e que nao estao conclusas na contemporaneidade. Isso nos leva a
pensar sobre o que é ser professora da educacdo infantil e de que modo essa
guestao esta ligada ao saber e fazer docente. Ora, parece-nos que em meio a tantas
discursividades da identidade do professor (de como isso pode interferir no que € ser
professor e das competéncias, habilidades e atitudes que ele precisa ter pra gerir de
maneira eficiente as atividades que desenvolve, para obter éxito em seu trabalho,
ser reconhecido pela sociedade), o professor nos parece tentar estabelecer um
consenso sobre quem € e sobre o saber-fazer, mas parecesse encontrar-se em

periodo de constantes descontinuidades.
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2 EDUCACAO INFANTIL: UM PASSEIO PELAS DESCONTINUIDADES E AS
REGULARIDADES QUE CONSTRUIRAM O PANO DE FUNDO EM QUE A
PROFESSORA DA EDUCACAO INFANTIL SE ENCONTRA

Como um caleidoscépio que apresenta em cada movimento uma simetria de
combinacdes vérias, a profissional da El apresenta diversas facetas, das quais
tracamos o0 estudo, que a nosso ver contribui para a compreensao do caminho que
nos conduz no entendimento do lugar em que essa profissional se encontra.

Ao longo do processo de construcdo das IEEIl, varias foram as
descontinuidades e regularidades, que a marcaram, desde 0s sujeitos que permeiam
seus espacgos, até sua propria instituicao.

Antes de continuarmos, precisamos demarcar 0 que estamos chamando de
descontinuidades e regularidades. Chamamos de descontinuidades o que ocorre
com 0s conceitos que tinham uma significagcdo e ao longo dos espacos temporais
presentes na historia, tiveram sua significacdo modificada passando a representar
uma significacdo outra. Fischer (2012), baseado nos estudos de Canguilnem sobre

Foucault, nos diz que,

[.] os conceitos sofrem constantes deslocamentos e
transformacdes, e que a trajetéria de um conceito é na verdade a
historia de seus diversos campos de constituicdo e de validade, das
sucessivas regras de uso nos diferentes meios tedricos em que ele
foi elaborado. Desse ponto de vista, ndo haveria nem conceitos nem
categorias “essenciais” ou ideais — quais portos de ancoragem,
lugares de repouso para 0 pesquisador. E, sim, descontinuidades,
gue nos compelem a ver e a pensar a diferenga, os afastamentos, as
dispersdes, sem ter medo de “pensar o outro no tempo do nosso
proprio pensamento” (FISCHER, 2012, p. 94).

Desse modo, assim como concebemos as descontinuidades como conceitos
gue constantemente se modificam, compreendemos as regularidades como sendo
sempre provisorias, mesmo entendendo que elas podem ter uma temporalidade
maior que aguelas que dizem respeito as descontinuidades temporais.

Tendo esclarecido essa questdo, trataremos nesse texto de apresentar o
lugar ocupado pela El no atual cenério brasileiro, considerando seu entrelacamento
as formas histéricas de compreensado criadas para tratar das instituicdes infantis,
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que possibilitam o desenvolvimento das tecnologias de poder que inscrevem as
praticas discursivas das professoras.

Adotaremos esse caminho por termos o entendimento de que ele nos ajuda a
realizar nosso estudo. Para tanto, partiremos em um primeiro momento de buscar
entender os caminhos trilhados na dire¢éo da criacdo das instituicbes infantis e, em
um segundo momento, buscaremos compreender o lugar ocupado pela ElI no

cenario brasileiro.

2.1 Caminhos na direcdo da criacdo das Instituicdes infantis

O pensamento educacional € algo que permeia as ideias dos pensadores
desde a Grécia Antiga, como nos afirma Ferrari (2009, p. 6) ao dizer que “[...] antes
mesmo de existirem escolas, a Educacdo era um assunto de pensadores. Um dos
primeiros foi o grego Sécrates, para quem o0s jovens deveriam ser ensinados a
conhecer o mundo e a si mesmo”.

A Educacdo foi criada junto ao processo de desenvolvimento da humanidade
sob as perspectivas sociais, politicas e estratégicas, que as relacdes de poder foram
estabelecendo a partir de praticas discursivas e das descontinuidades temporais,
gue marcaram o pensamento das mulheres e dos homens, ou seja, da sociedade.
Sendo o poder “[...] exercido ou praticado, em vez de possuido” (GORE, 2011, p.
12), a escola sempre foi uma instituicdo em que a formacao do individuo ocorreu por

meio do disciplinamento (KOHAN, 2005), ou seja, do poder “disciplinar”.

O poder disciplinar, [...], se exerce tornando-se invisivel: em
compensacao impde aos que submete um principio de visibilidade
obrigatéria. Na disciplina, sao os suditos que tém que ser vistos. Sua
iluminacéo assegura a garra do poder que se exerce sobre eles. E o
fato de ser visto sem cessar, de sempre poder ser visto, que mantém
sujeito o individuo disciplinar (FOUCAULT, 2004, p. 156).

Desse modo, as escolas ao longo das temporalidades se responsabilizaram

pela massificacdo de discursividades ao senso comum, tornando viaveis pelo
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exercicio do poder disciplinar iniumeras transformagbes, com concepgles e
caracteristicas peculiares que serviam ao projeto politico de formacdo humana do
Estado. Para isso, além de se utilizar de seus préprios mecanismos reguladores, se
apropriou, por diversas vezes, de conhecimentos advindos de outras areas de
saberes, como a Medicina e a Psicologia.

Iniciando sua trajetoria, sem um estatuto préprio, as ciéncias da Educacéao
buscaram em outras areas do conhecimento saberes que direcionassem,
organizasse e que disciplinassem o funcionamento das atividades desenvolvidas no
ambito das escolas. Concebendo o ser humano com principios inatistas, em que o
sujeito era dotado de dupla natureza (uma que seria corruptivel e a outra boa),
necessitava também de saberes que contribuissem na moldagem dos
temperamentos e na classificacao, alienacéo e transformacdo dos comportamentos
e Ccorpos.

E importante ndo sermos ingénuos sobre essas parcerias. A Medicina ao se
associar a Educacdo buscava para si dar respostas as fortes pressdes que vinha
sofrendo pelas autoridades, devido a falta de habitos higiénicos da populacéo, que
acarretavam na proliferacdo de doencas, e pela sociedade civil, devido as altas
taxas de mortalidade infantil. Segundo Gondra (2004, p. 365), a Medicina adentra
esses espacgos auxiliando o professor no cumprimento da “[...] missao de redimir os
males que a medicina percebia, e para os quais produzia a escola higiénica como
antidoto”.

Ja4 a Psicologia, encontrava na educacdo o espaco para se consolidar
enguanto ciéncia, pois também néo tinha um arcabouco de saberes que lhe desse
resquicio para afirmar-se enquanto ciéncia. Desse modo, se associa a escola
tentando resolver os problemas de aprendizagem desencadeados pelas criancas de
maneira individualizada, ganhando espa¢o no cendrio escolar através do contexto
social da época, embora apresentasse praticas descontextualizadas e se
mantivesse as margens dela (KUPFER, 2004).

Segundo Castro (2009, p. 149), “[...] a escola ndo é sO uma maneira de
aprender a ler e a escrever, mas uma maneira de impor’. Desse modo,
compreendemos a educacdo como uma acgdo desenvolvida com métodos e
mecanismos proprios, pautada nos diversos saberes humano e que visa um projeto

politico de formacdo humana pré-estabelecido, que entende o ser humano como um
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ser de discursividade, construido por meio das relacées de poder que estabelece e
corporifica com os outros individuos.

Destarte, “A escola moderna néo é a hospedeira da liberdade, embora precise
dela para acolher o exercicio do poder disciplinar e ndo a mera submissao do outro”
(KOHAN, 2005, p. 81). Sendo a escola uma instituicdo planejada para servir uma
determinada classe e que funciona como um microcosmo que tem sua prépria
dinamicidade, ela toma para si as diversas praticas discursivas que foram/séao
construidas na relagdo de um com o outro, ou seja, nas relacbes de poder que se
consolidam em seu universo particular, disciplinando os corpos, e, embora tenha
sido construida para atender as necessidades da elite com a finalidade de mostrar a
imagem de uma nacdo em desenvolvimento e acalmar os animos das classes
menos favorecidas economicamente, sua construcao contribuiu para que milhares
de pessoas de classes pouco ou quase nada favorecidas tivessem acesso a
educacao formal.

Assim também, e com mais veeméncia, nas ultimas décadas, ela concebe
para si seus atores com uma otica sobrecarregada de “juizo de valor”, em que o
contexto e interesses foram/vdo norteando sua pratica. Sendo assim, em cada
século ela se caracteriza de uma forma diferente, agregando para si aquilo o que
convém a seus interesses e aos interesses de projeto politico de formacdo humana,
cuja sociedade propunha (BOCK, 2003). Dessa maneira, a escola € um espaco que
se transforma de tempos em tempos, seja mediante a implementacédo de Politicas
Publicas em Educacéo, seja através dos atores educacionais que a incorporam, ou
até mesmo, na forma de conceber e compreender os fendmenos educacionais e 0s
envolvidos nestes.

Logo, a crianca, desde sua mais tenra idade, jA assume nessa instancia
educativa, um lugar pensado cujo reflexo sera visualizado a medida que cresce e se
volta a sociedade. A professora, sujeito indispensavel nesse processo, compete o
desenvolvimento do projeto politico de formacdo humana pensada por uma parcela
minima de pessoas a formacdao integral dessa crianga, para que ela possa contribuir
a sociedade. Portanto, mais do que em qualquer outro, “Nos ombros do educador
sédo depositadas esperangas” (CARBONELL, 2002, p. 109), tanto pelo estudante e
sua familia que acreditam ser a Educagdo o caminho para o desenvolvimento,
guanto pelas instancias maiores, que necessitam do professor para implementar o

uso de seus mecanismos de controle social. Dessa forma,
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[...] numa escola se joga muito do que uma crianca €. [...]. O ponto
mais energético do jogo esta na constituicao do préprio modo de ser,
na forma que toma a crian¢a no interior de uma série de estratégias
reguladas de comunicacdo e praticas de poder que permitem
produzir um certo “eu”. Essa forma podera ter muitos perimetros e
diferentes contornos, mas todos eles estardo contidos na forma
‘crianga”, que, de alguma maneira, os dispositivos do poder
disciplinar disseminam (KOHAN, 2005, p. 81).

Com o advento da Republica no Brasil houve diversas descontinuidades na
sociedade, que remetem em suas concepc¢des e modos de organizacdo, ao nivel
econbmico, politico e social, servindo para respaldar o pensamento sobre a
educacao e as particularidades das criancas. Iniciou-se na sociedade, que estava
em desenvolvimento, a desencadeacdo de préaticas discursivas que mostravam a
contingéncia em formar pessoas para integrar o futuro da humanidade e atender as
massas que viam na educacao a esperanca para acender socialmente. A escola e
seus atores educacionais se incluiam nessas discursividades e nesse jogo de poder
gue aludia a um futuro social.

A sociedade do século XIX passava por um cenario de caos marcado por
movimentos revoltosos diversos e pelos conflitos politicos que se acentuavam,
devido a instituicdo das regéncias e aos interesses regionais que diziam respeito
também a Educacdo como instituicdo, que deveria passar a ser responsavel pelo
futuro moral e intelectual da sociedade. Dirigido pelos conservadores, com o poder
centralizado nas maos do imperador, o Estado p6s em pratica um projeto politico
que almejava “[...] restabelecer a Ordem Pdudblica elevando os proprietarios ao
comando do Estado” (CASTANHA, [19997], p. 2), assim como preconizando uma
educacdo voltada as classes menos favorecidas economicamente.

A partir do século XIX podemos perceber mais acentuadas descontinuidades
nas estruturas de poder, que formam a sociedade, tendo suas bases econémicas
sendo transformadas de um sistema agrario em um sistema capitalista e,
conseguindo mais autonomia no campo politco (MELO, 2007). Nessa nova
dindmica, a producédo de bens e servigos passa a ser desempenhada seguindo a
l6gica do processo de acumulacdo de capital. Organizada social e hierarquicamente,
a sociedade do século XIX precisou reorganizar suas estruturas, redefinir suas

concepcdes, com base nessas relagdes de poder.
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Cria-se, portanto, um projeto de formagdao humana, direcionado a todas as
classes sociais, prioritariamente ao publico infantil, cujo futuro de toda sociedade
dependia. Esse projeto de ordem e civilizacdo, que tinha como fundamento a
moralidade, visava estabelecer uma ordem que transformasse e controlasse as
massas e 0 caos que as assolava, de modo que todas as praticas cotidianas fossem
vigiadas e de que o poder se mantivesse nas maos dos conservadores; assim como
objetivava construir a imagem de pais em desenvolvimento sem retrocessos e
atrasos, sendo este Ultimo um interesse da monarquia (CASTANHA, [19997?]). Desse
modo, na pratica constatava-se que “[...] havia muito mais uma intencdo de controlar
e disciplinar do que efetivamente de socializar o saber” (MELO, 2007, p. 33).

Com base nisso, podemos afirmar que nesse periodo ha a descontinuidade
de uma temporalidade, pois emerge de maneira gritante na sociedade a
necessidade de que a instrugao restrita a elite burguesa seja viabilizada as classes
menos favorecidas, com o intuito de formar mé&o de obra, que contribua ao exercicio
do trabalho e ao desenvolvimento industrial que se inicia nas bases de producéo,
assim como, para que 0 pais possa transmitir a enunciacdo de que nao se trata de
um lugar de analfabetos, mas de um pais com pessoas que possuem acessibilidade
a educacéo, portanto, desenvolvido.

Com a oferta da instrucdo publica surge a demanda de profissionais que
executem essa funcéo de instruir. Devido isso, € prescrita em 1824, por meio da
constituicdo, a gratuidade da instrucdo primaria a todos os cidadaos, ficando
determinada a criagcéo de escolas de primeiras letras. No entanto, essa iniciativa ndo
obteve éxito, pois ndo haviam professores capacitados em quantidade suficientes
para prover todas as escolas (MELO, 2007).

Segundo Chamon (2005), nesse periodo sao convocados os professores que
trabalhavam como autbnomos em suas proprias casas para servirem aos interesses
do Estado, integrando os sistemas de instru¢cdo publica e passando a vender o seu
trabalho ao governo. No entanto, desde sua origem, a maneira como foi consolidada
a instrucdo publica esteve fadada a péssimas condi¢cdes objetivas e subjetivas de
funcionamento e a trajetoria do professor, sujeito que efetivaria na pratica o projeto,
sempre foi desvalorizada. “[...] € lamentavel constatar que, a medida que os mestres
de oficio de ensinar foram sendo absorvidos pelo Estado, foram [...] sendo
descaracterizados em seu saber-fazer pedagdgico que aprenderam a fazer fazendo”
(2005, p. 45).
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Embora houvesse praticas discursivas que preconizassem a importancia do
sistema de ensino para contribuir ao progresso da sociedade, ndo houve por parte
do Estado investimento, o que serviu para reforcar a precariedade e abandono das
instituicbes publicas, assim como o desprezo e desprestigio pela profissdo de
professor “[...] a ponto de ser visto como desonroso e até humilhante para o homem
continuar atuando como profissional da instru¢ao publica elementar” (CHAMON,
2005, p. 49).

Visto essa precariedade, em 1834, foram descentralizadas e direcionadas as
provincias a responsabilidade pela organizacdo de seus sistemas de ensino,
competindo a cada uma, encontrar os profissionais adequados a sua efetivacdo ou
disponibilizar meios para que esses pudessem ser formados. Essa descentralizacédo
ndo resolveu a probleméatica de falta de professores, pelo contrario, ela
desencadeou outra, pois se por um lado ndo existia no pais méo de obra suficiente
que pudesse estar em todas as escolas de primeiras letras, para fazer o
atendimento da massa de pessoas que procuraram essa via, por outro, ndo existiam
escolas que formassem em quantidade suficiente o numero necessario de
professores para estar naquelas. Assim, sdo criadas as Escolas Normais, cuja
funcao era formar professores, sejam mulheres ou homens, com aptiddo moral e um
arcabouco de conhecimentos que fossem suficientes para instruir as massas
(MELO, 2007).

A Escola Normal foi uma invencdo que teve origem na Franca. Segundo
Vicentini (2009, p. 33) “[...] a Escola Normal seria aquela na qual os futuros
professores aprenderiam o modo correto de ensinar (a norma), por meio de salas de
aula modelo, nas quais observariam docentes ensinarem criangcas de acordo com as
formas exemplares”.

As Escolas Normais traziam o discurso de que era necessario se preocupar
com a formacdo dos professores, uma vez que a educacdo abriu seu leque de
possibilidades as mais diferenciadas clientelas. Aqui, nesse ambiente de formacéo,
parecia ocorrer a construcdo de espacos de reflexdo da pratica pedagodgica que
eram controlados pelo Estado, o que significa dizer, que a instrucdo direcionada a
formacéo de professores e os espacgos de reflexdo criados estavam sob o poder do
Estado.

Como ja havia sido mencionada, a escola foi pensada para concretizar, por

meio de suas praticas e dos professores, um projeto politico de formagdo humana,
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gue tem nas criancas seu ponto de partida. Com o advento da Republica esse
pensamento acentuou-se se tornando mais forte, estando o futuro do pais
depositado sobre a infancia. Assim, tornou-se imprescindivel pensa-la.

Sobre a infancia, entre os séculos XVI e XVIII surgiu uma descontinuidade na
discursividade que se direciona ao trato dos infantis, que a fez passar morosamente
da invisibilidade ao futuro da humanidade. Segundo Maia (2012, p. 74-75), com a
criacdo desse espago em que a educagao da crianga passa a ser pensada, “[...]
passou-se a problematizar o que fazer nele, sua organizacdo, seu projeto de
trabalho, quais as competéncias necessarias aos profissionais para lidar com as
criancas, revelando a nocdo da infancia como uma categoria histérica e social nova”.

O conceito “infancia” a priori nos reporta a uma fase do desenvolvimento
humano que tem na crianga sua concretude. De acordo com Kuhlmann Jr. (2011), o
termo infancia € um vocébulo que se origina do latim e quer dizer incapacidade de
falar. Essa incapacidade estaria atrelada a descontinuidade existente entre os
primeiros anos de vida da crianca (fase em que ela ainda ndo consegue articular o
uso da linguagem) e sua entrada na idade da razéo (fase em que ela consegue usar
a linguagem de maneira inteligivel).

Ao longo dos séculos o termo infancia foi se configurando conforme a
sociedade ia se transformando. Segundo Muniz (1999, p. 244), “[...] a nocédo de
infancia e sua conceituacdo ndo sao um fato natural, que sempre existiu; sdo, na
verdade, produto da evolucdo da histéria das sociedades”, marcada por suas
descontinuidades temporais.

A mentalidade de olhar para a infancia e encontrar nela resquicios que iriam
subsidiar a conceituacdo dela como uma fase da vida que necessita de cuidados
especificos, inicia seu processo de modificagcdo a partir do século XVI. Nesse
periodo “[...] percebe-se que o “sentimento da infancia” comeca a se delinear, ainda
que de forma muito ténue” (ALBERTON, 2005, p. 41).

Sobre o0 sentimento de infancia, Aries (2006, 100), diz que ele “[...] ndo
significa 0 mesmo que afeicdo pelas criancas: corresponde a consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianca
do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia nao existia”. Desse modo, quando a
crianca tinha condi¢des de viver sem a presenga constante de sua ama ou mae, ela
adentrava a sociedade dos adultos passando a ser concebida como tal. Antes disso,

ela simplesmente inexistia.
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Ariés (2006) nos coloca que existiram dois sentimentos que marcaram a
infancia. O primeiro deles surgiu no decorrer dos séculos XV e XVI no meio familiar,
em que a crianca passa a ser concebida como engracadinha e ganha certa
notoriedade, sendo representada em fotos, sozinha ou com sua familia. “[...] a
crianca, por sua ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de
“paparicagao”™ (2006, p. 100).

O segundo sentimento, por sua vez, € exterior a familia e ganha forca por
meio da Igreja e do Estado. Esse sentimento transcendia o anterior pautado na
distracdo e na brincadeira, pois se preocupava com as questbes morais e
psicoldgicas, ou seja, com a vida em sociedade. Conforme nos revela Aries (2006, p.
104), esse periodo que se inicia no século XVII e decorre até o século XX precisa
ser visto como “[...] o inicio de um sentimento sério e auténtico da infancia”, no
sentido de que passa haver um sentimento pela criangca em que estas passam a ser
concebidas como frageis e pertencentes a Deus, necessitando serem resguardadas
e disciplinadas. Desse modo, por volta dos sete anos de idade, como nos afirma
Alberton (2005), eram cobradas delas responsabilidades de um ser adulto, sendo
enclausuradas para receberem formacao moral.

Esses sentimentos contraditérios quando compartilhados ddo origem ao
sentimento moderno de infancia, como nos aponta Kramer (2011, p. 18) ao dizer que
“O sentimento de infancia resulta, pois, numa dupla atitude com relagdo a crianga:
preserva-la da corrupcdo do meio, mantendo sua inocéncia, e fortalecé-la,
desenvolvendo seu carater e sua razao”.

Como dissemos, durante o século XVIII a escola concebia o ser humano com
principios inatistas em que o0 sujeito era dotado de uma dupla natureza: uma que
seria corruptivel e outra boa, necessitando esta Ultima ser estimulada para se
sobrepor aquela. Segundo Bock (2003), nesse periodo a Educacdo dava conta de
promover a disciplina e o conhecimento dos sujeitos. Embora, se iniciasse um
movimento na direcdo de se estudar alguns aspectos psicologicos e
medicamentosos que se interligavam ao desenvolvimento das mulheres, homens e
criangas.

Portanto, o sentimento moderno da infancia ndo nasce num processo natural,
mas ele estd imerso nas descontinuidades temporais que marcam a histéria da
sociedade, isto €, ele se subsidia nas formas como a sociedade foi se organizando e

se instituindo. Dessa maneira, € nesse momento gque se inicia um processo em que
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novas formas de conceber a infancia e o papel da crianca comegavam a ser
pensadas (BUJES, 2001). De um lado estava os que favoreciam “a crianga,
reconhecendo a infancia como um tempo proprio” (MAIA, 2012, p. 75) e, de outro
lado, estavam os que a viam “como tempo de preparacdo ou espera para o mercado
de trabalho” (2012, p. 75).

2.1.1 A criagéo das Instituicdes escolares de Educacéo Infantil no Brasil

Com o processo de industrializacdo e desenvolvimento tecnoldgico de nosso
pais houve a necessidade de que se recrutasse mao-de-obra para viabilizar o
trabalho nas industrias. Sendo as mulheres e crian¢as a for¢a produtiva mais barata
e vidvel ao acumulo de capital, as industrias comecaram a buscar nelas sua for¢ca de
trabalho. Por outro lado, as mulheres que viviam em situacdo de pobreza e que
permaneceram enclausuradas de suas casas para a igreja viram nisso a
oportunidade de transitar e ocupar novos espacos.

A mulher, que por muito tempo restringiu as suas atividades ao cuidado da
familia e do lar, passou a adentrar o espaco econémico-social com a forca de seu
trabalho, ou seja, passou a ser incorporada a forca de trabalho assalariado,
assumindo outra postura ndo apenas diante do mundo do trabalho, como também
na organizacao da familia.

Essa nova postura feminina afastou, em certa medida, a mulher de suas
atividades domeésticas. As condicdes socioeconémicas da populacédo trabalhadora
exigiram novas configuracbes em sua forma de organizar a familia, que ja nao
estavam pautadas apenas na familia nuclear, mas apontavam para o comeco da
familia enquanto ndcleo familiar. Essas novas exigéncias do mundo do trabalho “[...]
dificultaram a formacédo da familia nuclear enquanto unidade doméstica, grupo
basico de lealdades afetivas e socializador principal de criangas” (FONSECA, 2002,
p. 57). A vista disso, as relacées de producdo que oportunizaram o trabalho das
mulheres contribuiram significativamente para o esfacelamento das relacdes

anteriormente existentes na familia.
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Com o numero elevado de mulheres e de homens disponiveis para méao-de-
obra as criancas passaram a ser exclusas do ambiente das industrias. Esse
movimento desencadeia uma série de problematicas em torno das familias, que uma
vez estando os adultos trabalhando fora de casa as criangas ficavam aos seus
proprios cuidados, culminando no alto indice de mortalidade infantil. Alberton (2005),
ao escrever sobre a historia da crianca no Brasil fala-nos que desde a sociedade
colonial, assim como em outras épocas que a antecederam, a crianca era como se
nao existisse. Enquanto pequena estava sobre risco eminente de mortalidade;
quando maior era confundida com um adulto. Elas eram subalternizadas,
violentadas sexualmente, obrigadas a ser mao de obra em servicos pesados nas
grandes industrias.

Com as queixas crescentes das mulheres que trabalham nas industrias e com
a pressdo exercida pelos higienistas da época, que afirmavam ser necessaria a
criacdo de um lugar que possibilitasse a diminuicdo do alto indice de mortalidade
infantil que assolava a sociedade, had por parte das instituicbes privadas, as
industrias, a promoc¢ao de uma solucdo para que se tenha garantido a mao-de-obra
barata, que € a constru¢do de um lugar em que as crian¢cas pudessem permanecer
enguanto os pais estavam lhes fornecendo sua for¢a produtiva.

Por outro lado, os governantes continuavam a expandir e ampliar o territorio
de atuacdo da instrucdo publica por meio de seus agentes, mesmo nao
apresentando as condi¢cdes que eram necessarias a isso. Afinal, o processo social
demandava a forga de trabalho dos adultos e a educacéo formal das criancas.

Dessa maneira, a educacéo disponibilizada nas escolas de El foi concebida
por muito tempo como um favor prestado pelas iniciativas privadas aos pais, mesmo
tendo essa necessidade se originado na forca de trabalho destinada as empresas
gue buscavam o acumulo de capital.

Segundo Azevedo (2013, p.58) “As instituigdes de atendimento infantil foram
surgindo na perspectiva de atendimento aos pobres. Tinham carater de guarda e
preocupavam-se apenas com a alimentacdo, a higiene e a seguranca fisica das
criangas”. Assim, justificava-se a representacdo das instituicdes infantis como
unidades assistenciais e paliativas, ndo educativas.

As creches no Brasil adotaram exclusivamente o carater assistencialista
afastando-se das preocupacdes educacionais (MONARCHA, 2001). Esse carater

assistencialista que prevaleceu no desenvolvimento das atividades realizadas nas
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instituicbes serviu como subsidiares de um longo periodo de marginalizacdo da

educacao infantil.

A marginalizacdo e o repudio a educacao infantil manifestaram-se no
predominio de valores como o de que, para a crianca de 0 a 6 anos
bastava a educagdo doméstica, ou quando institucionalizada,
requeria apenas a educacdo religiosa ou moral, acrescida de
cuidados higiénicos [...] (KISHIMOTO, 2001, p. 236).

O século XIX, mais precisamente na década de 1870, “[...] marca-se pela
entrada triunfal da influéncia médico-higienista nas questbes educacionais”
(KUHLMANN JR, 2011, p. 89). A escola cuja fungdo se pauta sobre uma Otica
moralista de formacao, inserida nas relacbes de poder existentes na organizacéo
social das estruturas que a entornam, vé-se no século XIX tendo que reproduzir com
mais veeméncia préticas discursivas repletas de poder.

Dessa maneira, 0s espacos educacionais demandam novas praticas
pedagogicas ditas pelo Estado e que ndo mais pautadas somente na concepcao
inatista, sendo a Psicologia e a Medicina, por exemplo, saberes necessarios a
descontinuidade desse pensamento, ou seja, pelo surgimento dessa outra maneira

de instruir. A esse respeito, ao mencionar Souza, Rocha (2007) diz que

Era fundamental compor a cena com novos métodos de ensino e
novos dispositivos de disciplinamento da infancia, elaborados com
base em um conhecimento minucioso da crianca, do ponto de vista
fisico e psiquico, como também no acompanhamento do seu
crescimento (ROCHA, 2007, p. 241).

A Psicologia e a Medicina produziram saberes e instrumentos que ditaram as
formas como a escola deveria se portar até em suas relacdes e entre seus atores.
Algumas abordagens teoricas da Psicologia contribuiram para que a Pedagogia
atenuasse sua visdo naturalizante, ocultando a educacdo como processo social,
sendo vista como processo cultural do desenvolvimento das potencialidades dos
individuos em que o estudante é culpabilizado e responsabilizado por seu
desempenho e aprendizagem, uma vez que a escola (enquanto instituicdo
educativa) tem proporcionado educacédo de igualdade (BOCK, 2003). Essas
abordagens tedricas da Psicologia analisaram a educagdo como um processo social
e a escola como uma instituicdo a servico de interesses sociais. Diante isso, ocultou

0 processo de producdo da desigualdade social, postura politicamente
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compreensivel, diante das relacbes de poder e dos interesses das classes
economicamente favorecidas.
A Medicina, por sua vez, ndo diferente da Psicologia, adentra os espacos

educacionais com o objetivo de contribuir e potencializar

[...] a acdo da escola na formacdo das criancas, prevenindo e
corrigindo as deformidades, substituindo os habitos e praticas
consideradas viciosas e, nessa medida, contribuindo decisivamente
na realizacdo do ideal de “regeneracado da raga” brasileira (ROCHA,
2007, p. 242).

Portanto, pautada em um projeto de higienizacao social, a Medicina passa a vigiar a

escola e os escolares prevenindo doenca, controlando condutas e civilizando as
pessoas.

Desse modo, as descontinuidades marcaram o processo de formagéo inicial e
praticas discursivas dos professores, praticas pautadas em saberes de areas como
a Psicologia e a Medicina, que os direcionava a executar o projeto politico de
formacdo humana, assim como moldar as instituicbes escolares em que
trabalhavam para servir aos interesses daqueles que centralizavam com mais
veeméncia o poder.

Tendo visto como a infancia deixa de ser uma fase do desenvolvimento da
vida humana irriséria para se tornar algo notoriamente importante para o futuro de
um pais, que expande suas fronteiras e se desenvolve, precisamos compreender
como o processo de implantacdo da educacéo especificamente voltada as criancas
pode refletir na Gtica que se tem sobre a professora da El, para compreendermos o

pano de fundo em que essa profissional esta hoje.

2.2 O Lugar Ocupado Pela Educacéo Infantil No Cenario Brasileiro

Como podemos perceber, “[...] a histéria das instituicdes pré-escolares nédo é
uma sucesséo de fatos que se somam, mas a interacdo de tempos, influéncias e
temas, em que o periodo de elaboracédo da proposta educacional assistencialista se
integra aos outros tempos da histéria do homem” (KUHLMANN JR., 2011, p. 77).
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Desse modo, a histéria das instituicbes pré-escolares estaria entrelagcada as
caracteristicas que a sociedade assumia e as transformac¢des que passava, assim
como estaria entrelacada a outros aspectos mais especificos, como a expanséo do
ensino, ao modo que a familia se estruturava e ao trabalho materno.

E somente a partir do final do século XIX e decorrer do século XX que a
infancia comec¢a um moroso caminho em direcdo a aproximagao da concepcdo que
fazemos hoje dela. No momento em que a infancia inicia seu processo de
delineagcéo de espaco fica possibilitada a iniciagdo do pensar a crianga como ser
social, que possui peculiaridades que constituem uma fase especifica da vida
humana e que esta ndo ocorre isolada das descontinuidades temporais que marcam
o desenvolvimento da historia da sociedade.

Diferente do que se via em outras décadas, das quais podemos citar a
década de 60 e 70 em que o Brasil vivenciou a Ditadura Militar e promulgou
legislacdes que pouco contribuiram para a visibilidade infantil, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1961, que disp6s em si espacgo
minimo para tratar sobre a educacéo de criancas de até 6 anos, ndo garantindo a
oferta para esse nivel de ensino e revelando a invisibilidade da voz infantil dentro
dos espacgos educacionais, o que ainda foi evidenciado com a LDB de 1971, no
cenario atual brasileiro, o reconhecimento da educacao infantil como primeira etapa
da educacao basica pela LDB (Lei 9394/96) tem contribuido para repensar o0 modo
como vem sendo construido esse campo de descontinuidades e continuidades
provisorias, que se referem a educacdo voltada para as criangcas, como também
para compreender como as relacdes de poder presentes nas discursividades dos
tempos histéricos podem ser multiplicadoras da (in)visibilidade com que as
profissionais que lidam com essa modalidade da educagcdo parecem estar a ser
Sujeitadas.

Dentre os documentos legais que tratam sobre a Educacéo Infantil o Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA, sancionado em 1990, reforca a importancia do
ensino como direito da crianca. Além disso, institui a criangca como cidada, o que
enfatiza a importancia do respeito a sua dignidade enquanto pessoa humana.

Como dito, a LDB aprovada em 1996 promulga a EI como primeira etapa da
Educacédo Béasica e com isso reconhece “[...] que a educacdo é um direito desde os
primeiros anos de vida” (LEITE FILHO; NUNES, 2013, p. 75), posicao ja pre-
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anunciada na Constituicao Federal Brasileira (CF) em seu artigo 205: a Educagao “é
direito de todos”.

Na CF de 1988, em seu artigo 208, inciso IV, consta a garantia de ofertar a
“[...] educagéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de
idade” (BRASIL, 1988), embora n&o constitua obrigatoriedade da oferta.

Segundo as Diretrizes curriculares para a educacéo infantil,

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais, publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de 0
a 5 anos de idade por meio de profissionais com a formacao especifica
legalmente determinada, a habilitacdo para o magistério superior ou médio,
refutando assim funcdes de carater assistencialista, embora mantenha a
obrigacdo de assistir as necessidades béasicas de todas as criancas
(DCNEI/09).

Nesse sentido, ela atenta tanto para os aspectos pedagdgicos necessarios a
formacdo da crianca, quanto para o atendimento das necessidades basicas da
crianca, ou seja, para o seu cuidado, uma vez que a fase da infancia requer um
olhar mais acentuado. No entanto, essa realidade quase que na totalidade das
instituicdes brasileiras ndo tem sido vivenciada dessa maneira. Segundo Barbosa
(2013, p. 78), a EI “...] sempre foi colocada hierarquicamente em um lugar de
subserviéncia e submissédo com relacdo ao ensino fundamental, achando que, para
se tornar escola, deveria imitar as praticas da escola”. Ao fazer isso, ndo se
considera as especificidades que essa modalidade de ensino contempla,
deflagrando um cenério de crise institucional.

Criou-se um equivoco pedagogico nas IEEI de que cuidado e educacao sao
processos que acontecem separadamente na educacao. Segundo Azevedo (2013,
p. 99) “Construiu-se um bindmio sob o qual, em determinado momento da historia,
se passou a classificar as instituicbes de Educacéo Infantil como assisténcias ou
educativas [...]".

O que teve sérias implicacbes para aqueles que diretamente atuam ou
utilizam os servidos ofertados por essas instituicdes. Pois, mesmo sendo um espago
institucionalizado, regulamentado por lei e com diretrizes que apontam para um
espaco que prediz uma concepc¢do pedagdgica de seus processos, a creche, mais
gue a pré-escola, parece ter construido uma imagem de que é uma unidade cuja
funcdo ndo se pauta na formacdo de processos educativos. Sua imagem parece

continuar centrada na logica do assistencialismo e por este motivo temos a
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impressao de que ela ndo consegue alcancar a integralidade de seus objetivos.
Consequentemente, os seus profissionais sdo vistos em conformidade com o
ambiente em que trabalham.

Segundo Arroyo (2011, p. 32) “O que somos como docentes e educadores
depende do reconhecimento social dos tempos da vida humana que formamos”.
Depende do lugar em que atuamos. E, embora essas ndo sejam determinantes para
0 modo que a profissional de EI tem sido conceituado e vem se conceituando
contemporaneamente, ela é uma faceta importante das discursividades que nos
levam a repensar os lugares ocupados por esta, pelas criancas e pelos seus
profissionais nos diferentes séculos.

Mesmo com essa preocupacédo iniciada no Brasil no final do século XIX,
decorrente de seu processo industrial e urbano (SANCHES, 2004) de proporcionar
educacdo voltada especificamente para criancas, apesar de avancarmos na
promulgacédo de uma lei que reconhece a crianga como sujeito de direito e de esta
mesma lei colocar por direito a creche e a pré-escola em uma posicao de igualdade
com todas as outras instituicbes que compdem a Educacdo Basica, 0s

financiamentos a ela destinados continuam sendo minoritarios.
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3 AS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO INFANTIL: EM MEIO AS INCERTEZAS
DO SER, DO SABER E FAZER DOCENTE

Como visto anteriormente, o campo da El é construido sob as regularidades e
descontinuidades temporais, que ditam sobre o ser, o0 saber e o fazer da professora
que nele atua.

Pensando hoje sobre as incertezas cujas profissionais da El estdo submetidas
na construcao do ser, do saber e do fazer docente, vemos que existem tracos que
marcam essa profissional e que foram construidos nos diferentes tempos e espacos
histéricos com o apoio dos diferentes campos de saberes, havendo a necessidade
de se aludir, sumamente, a forma como ela vem sendo concebida nesses discursos
apresentados pelos diferentes campos discursivos.

Atualmente, construiu-se um aparato discursivo sobre a professora, que esta
ligado aos recentes formatos de governar/desgovernar das relacées econdmicas e
sociais, que figuram entre diversas outras mudancas ocorridas nas ultimas décadas
do século XX e que afetam inclusive o contexto da educacao, reestruturando 0s
curriculos, as politicas educacionais, o financiamento, a organizacdo e gestao do
contexto escolar, a docéncia e uma série de outros aspectos que envolvem o campo
educacional.

Para Fagundes et al (2004, p 181) “A profissdao de professor € uma das
profissées que vem adquirindo novas caracteristicas e vem se transformando, a fim
de responder as novas necessidades que se originam das mudancas sociais
contemporaneas [...]". Suas novas configuragdes se encontram em um momento em
gue as temporalidades passam por descontinuidades na maneira como se
apresentavam, ou seja, elas se encontram em um momento de transicdo e
incertezas.

Assim, como no final do século XIX em que a 6tica que se tem da professora

€ repleta de ambiguidades, como aponta Névoa (1995),

N&o sdo burgueses, mas também nado sdo do povo; nao devem ser
intelectuais, mas tem de possuir um bom acervo de conhecimentos;
ndo sao notaveis locais, mas tém uma influéncia importante nas
comunidades; devem manter relacdes com todos 0s grupos sociais,
mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida
miseravel, mas devem evitar toda ostentacdo; ndo exercem seu
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trabalho com independéncia, mas é util que usufruam de alguma
autonomia; etc. Névoa (1995, p.18).

Assistimos hoje esse quadro de ambiguidades persistirem em nivel alarmante, na
auséncia de limites para as tarefas que séo incumbidas a professora, assim como
em seu estatuto social. Frente as incertezas que estdo presentes nos jogos de
linguagem, nos sentimentos expressos e experiéncias vividas, encontramos uma
multiplicidade de inquietacfes e incertezas que engendram o coletivo docente e nos
dao possibilidade de pensar sobre o ser, o saber e o fazer docente da professora na
El.

Pensando sobre isso, consideramos importante situarmos o0 conjunto de
facetas que engendram o tornar-se professora, como a identidade, as questdes das
relacbes de género, a vocacdo, a formacdo, a profissionalizacdo, a ideia de
crianca/infancia, a fim de apreender como essas facetas se imbricam na construgcao
desse ser, percebendo que n&o podemos falar de uma sem que outra seja
mencionada, bem como o saber e o fazer dessa profissional.

Para tanto, a seguir, apresentaremos o0s elementos que compfem as
caracteristicas da profissional docente que € chamada a ocupar o campo da
escolarizacdo, em especial, das criancas, abordando as facetas que engendram o
tornar-se professora. E, em um segundo momento, discorreremos sobre o0s

elementos que constituem o seu saber e o0 seu fazer docente.

3.1 Somos e/ou estamos professoras? Das facetas que nos engendram

Apesar de a professora ser um termo que atualmente nos remete a profisséo
de quem ensina, vimos entrementes as formacdes discursivas que engendram a ela
uma marca permanente de ser, que ultrapassa o ambito de seu trabalho adentrando
sua vida pessoal, de modo a parecer ndo haver limites para distingdo entre a
profissdo exercida e a pessoa que a exerce.

Nessa perspectiva, a profissional da ElI ndo se torna professora quando por

meio de formacdo académica recebe seu diploma, mas quando passa a ser
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reconhecida nos diferentes cenérios sociais por meio dos jogos de linguagem e
campos discursivos como tal. Isso pressupde dizer, que tornar-se professora ¢ um
processo que esta diretamente ligado ao reconhecimento que o sujeito faz de si
proprio por meio daquilo que diz e de como é reconhecido pelos outros, afinal o “[...]
modo de falar, de enunciar, de nomear o outro é também um modo de constituir o
outro, de produzir verdades sobre esse outro” (FISCHER, 2012, p. 104). Logo, esses
processos biogréaficos (a identidade de si) e 0os processos relacionais (a identidade
para o outro) € o que constitui, tal como nos diz Dubar (2005), a identidade.

Ao tratar sobre esse assunto, Novoa (1992, p. 16) diz que “[...] a identidade é
um espago de construcdo de maneiras de ser e estar na profissao”. Para nés, esse
discurso de Noévoa permite acessar 0 processo de construcdo da identidade
considerando que as professoras sdo construidas e se constroem por meio de
relacdes permeadas de poder. Poder esse que provém de todos os lugares, que se
configura de estratégias complexas implementadas pela sociedade nos diferentes
espacos e tempos histéricos e que provoca o gerenciamento do modo de ser e agir
da profissional professora.

Nessa direcao, Santos, Maria (2000, p. 153) nos diz que a identidade “[...] se
forma no jogo das relagdes sociais na medida em que 0 sujeito se apropria de
regras, valores, normas e formas de pensar de cultura”. Complementando,
Loguercio e Del Ponte (2003, p. 19) dizem que “[...] o ser professor/a se institui nos
discursos académicos, sociais, escolares, histéricos. O ser “0 que quer que seja” se
constitui na cultura®. Nesse viés cultural: saberes, posturas e conceitos sao
construidos.

Ao longo dos séculos, as profissionais da El foram conceituadas de diferentes
maneiras “[...] como solteironas ou “tias”, como gentis normalistas, habilidosas
alfabetizadoras, modelos de virtude, trabalhadoras da educacéao; [...] elas acataram,
adaptaram ou subverteram esses desenhos. Relagbes de poder estavam em jogo
agui — como em todas as instancias sociais” (LOURO, 1997, p 101).

No entanto, mesmo se tratando de sujeitos iguais em termos educativos,
essas terminologias trouxeram uma conceituacdo distinta na pratica profissional
gquando deixaram e ainda deixam significar em seu jogo de palavras a tia enquanto
sujeito de proximidades e desprofissionalizada; as modelos de virtude enquanto
sujeito vocacionado; a gentil normalista enquanto pessoa que media a

aprendizagem do aluno e a trabalhadora da educacéo, enquanto sujeito cujo
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trabalho é fragmentado, isto €, limitado. Logo, essas diferentes formas de ser vista
parece ter colocado a professora da EI em um lugar de desencontros.

Vale salientar que, conforme as nomenclaturas e conceitos que vao
assumindo e diante das rupturas temporais que vao acontecendo, o que se espera
dessa professora vai se modificando também. Assistimos a professora passar de
artesd e missionaria a funcionaria do Estado. No entanto, isso ndo modifica a viséo
gue se tem da profissional da El, que prevalece com uma “[...] imagem difusa, pouco
profissional” (ARROYO, 2011, p. 30).

A esse respeito, Hall (2011, p. 8) diz que “[...] as identidades modernas estao
sendo “descentradas”, isto é, descoladas e fragmentadas”. Para esse autor, o sujeito
tem passado por a perda de um sentido de si e de seus referentes culturais e sociais
acarretando no que ele chama de deslocamento ou descentralizacdo. Devido as
mudancas estruturais e institucionais que vem ocorrendo na sociedade, o sujeito é
convocado a assumir identidades fluidas, multiplas e diferentes, tornando-o um ser
fragmentado.

Nessa direcdo, o entendimento que se tem de identidade é que existe um
processo de crise generalizado e constante, em que a mesma torna-se “[...] uma
“celebragcao movel” [...]” (HALL, 2011, p. 13), pois ela deixa de ser pensada como
algo fixa para ser pensada como fluxo constante, onde cada sujeito nas relacées
gue estabelece exerce poder sobre o outro, ou seja, onde a pluralidade de centros
de poder tomam corpo.

Portanto, é nas relacdes de poder existentes nas discursividades que as
praticas identitaria tomam corpo, tornando-se muitas vezes em uma pratica
“autonormalizadora” que tende a nos tirar a acéo, elemento necessario a construgao
de quem somos. Segundo Pignatelli (2011, p. 128), essa pratica “autonormalizadora”
diz respeito a “[...] nossa disposi¢ao a aceitar e internalizar limites questionaveis em
relacdo ao que podemos conhecer sobre nés préprios e a forma como podemos agir
como uma condi¢ao natural ou inevitavel”.

Conforme Ciampa (1994, p. 64) “[...] € pelo agir, pelo fazer, que alguém se
torna algo; [...] nés somos nossas agdes, nos nos fazemos pela pratica”. Pensando
assim, nossa identidade corresponde ao nosso ser e também ao nosso saber/fazer;
ao complexo de dimensdes que unificadas nos constituem; corresponde a totalidade
de nossa multiplicidade, ou seja, nés nos compomos por um complexo de diferentes

identidades que se referem aos diferentes papeis sociais assumidos por nos. Por



44

tanto, somos sempre inacabaveis; nunca estamos constituidos por completo e essa

incompletude gera em nds uma crise constante.

3.2 As Questdes das Relacdes de Género

Segundo Vieira e Souza (2010, p. 129), “[...] uma caracteristica basica da
forca de trabalho na educacéao infantil é o fato de se constituir em uma ocupacao de
género feminino”. Ao refletirmos sobre a professora da El € inevitavel ndo nos
remetermos as questbes das relacbes de género que fortemente marcam a
construcdo desse campo e que estdo intimamente entrelacadas por essa
perspectiva, uma vez que as mulheres adentram o ambito da educacao por este ser,
a priori, considerado uma extensdo do lar e a ocupacdo destas nesse nivel de
ensino ocorrem em uma fase da educacdo muitas vezes confundida apenas com o
cuidar, sem fundamento pedagdgico, e como passar o tempo, dando a impresséo de
ndo ser necessario formacdo especifica para o desenvolvimento da funcdo de
professora na El.

O pensamento que imperava na constituicdo da sociedade servia para
legitimar o patriarcado possibilitando que a mulher estivesse em uma posicéo
subordinada. De acordo com Hahner (2013), a familia se pautava e se centrava na
figura de um marido autoritario que dominava a mulher, os filhos e as concubinas
escravas. Esse pensamento tinha como aliado o pensamento sexista e 0
androcentrismo, que servia para oprimir e desvalorizar a mulher por causa de seu
sexo, colocando-a em um lugar de profunda inferioridade e exaltava a figura do
homem.

Nessa logica em que predominava o pensamento patriarcal, a mulher era
confinada a domesticidade, a assumir uma atitude de passividade e seu destino era
tracado por a referéncia masculina em que estava subjugada. A mulher era educada
desde a mais tenra idade a ser mae e esposa, devendo se comportar como um ser
docil e puro, com as mais variadas habilidades, porém estas deveriam ser limitadas

e direcionadas ao cuidado do lar, do esposo e dos filhos, ndo devendo transcender
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esse papel e essas funcdes. “A responsabilidade feminina nunca poderia transpor as
fronteiras do lar, nem ser objeto de trabalho assalariado” (ALMEIDA, 2006a, p.71).
Vivia-se em uma época, em que a sociedade tinha para homens e mulheres
papeis bem definidos: aos homens competia o provimento da familia, o trabalho
intelectual e os cargos em que a tomada de deciséo fosse necessaria e as mulheres

competiam as atividades domeésticas.

As habilidades com a agulha, os bordados, as rendas, as habilidades
culinarias, bem como as habilidades de mando das criadas e
servicais, [...]; acrescida de elementos que pudessem torna-las ndo
apenas uma companhia mais agradavel ao marido, mas também
uma mulher capaz de bem representa-lo socialmente. O dominio da
casa era claramente o seu destino [...] (LOURO, 2008, p.446).

Segundo Louro (2008), ap6s a proclamacdo da Independéncia parecia existir
a necessidade do afastamento da imagem colonial que prevalecia sobre o Brasil.
Essa necessidade deu possibilidade para construcéo de espac¢os em que se discutiu
a importancia da educacgao, desencadeando a partir disso a determinagcao por parte
de legisladores que fossem estabelecidas escolas “[...] em todas as cidades, vilas e
lugarejos mais populosos [...]” (2008, p. 444).

Embora essa determinacdo tenha sido uma imposicdo legal foi moroso o
processo de iniciativas que disponibilizasse as mulheres e homens. No inicio foram
fundadas escolas por congregacgdes, ordens religiosas e leigas, que divergiam nas
formas de educacdao, de instrucdo e em seu publico (LOURO, 2008).

Essa decisdo de determinar legalmente a construcdo de escolas, que
aparentemente resolveria as problematicas sociais gerou uma nova problematica,
agora referida a quem ministraria as aulas nessas escolas, pois hdo haviam pessoas
suficientes formadas para o exercicio de tal oficio, uma vez que os alunos eram
separados pelo sexo, entre masculino e feminino. Portanto, para solucionar a
problematica da escassez de professores surgem as Escolas Normais, que eram
escolas direcionadas a formar mulheres e homens de diferentes classes sociais para

0 magistério.

Para que a escolarizacdo se democratizasse era preciso que o0
professor custasse pouco: 0 homem que procura ter reconhecido o
investimento na formacado, tem consciéncia de seu preco e se vé
com direito a autonomia — procura espacos ainda ndo desvalorizados
pelo feminino. Por outro lado, ndo se podia exortar as professoras a
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serem ignorantes, mas se podia dizer que o saber ndo era tudo nem
o principal. Exaltar qualidades como abnegacéo, dedicagéo,
altruismo e espirito de sacrificio e pagar pouco: nao foi por
coincidéncia que este discurso foi dirigido as mulheres (CATANI et
al, 1997, p. 28-29).

Influenciado pela doutrina positivista, o advento da Republica no Brasil
apregoava a transformagéo da sociedade pela educacdo. Nesse contexto, a mulher
ganhou “certa valorizagao” social por seu papel de mae e educadora. Mas, para
exercer bem seu papel ela precisava ser preparada e “educada”, discursividade esta
gue ampliou as preocupacdes com a questdo da educacdo formal das meninas.
Nesse sentido, era preciso formar mais professores que pudessem tornar viavel o
projeto de democratizacao do ensino publico.

Junto a demanda da escolarizacdo expandiu-se o discurso de que as
mulheres eram as pessoas ideais para promover a educacao das criancas, pois elas
ja tinham uma predisposicdo a maternagem e a funcdo de educar, que exigia
caracteristicas voltadas ao afeto, ao cuidado e a prote¢do (LOURO, 2008), embora
precisassem ser instruidas para isso. A respeito da educacdo das mulheres
preconizava-se que era necessario “[...] educar as mulheres para tornar melhores os
homens, instruir futuras maes para que contribuissem para a grandeza da patria”
(ALMEIDA, 20064, p.75), pois, mesmo que nao estivessem ensinando nas salas de
aula estariam em casa educando seus filhos.

Pela primeira vez, a mulher parece ser convocada a permear outros espacos
sociais. Seu trabalho como professora era respeitoso e licito, pois significava “[...]
cuidar de alguém, doar-se com nobreza e resignacéo, e servir com submissao, [...]”
(ALMEIDA, 20064, p.71).

Segundo Almeida (2006a)

Durante as primeiras décadas do século XX, o magistério
representou praticamente a Unica carreira aberta as mulheres, [...]. O
fato de ndo terem amplo acesso as demais profissdes fez do
magistério a opcao mais adequada para o sexo feminino, o que foi
reforcado pelos atributos de misséo e vocacao, além da continuidade
do trabalho do lar (ALMEIDA, 2006a, p. 77).

Sendo assim, esse acesso das mulheres e das classes sociais menos
favorecidas da sociedade a educacdo em espacos institucionalizados tinha uma

dupla intencionalidade: responder as demandas e exigéncias emergentes de uma
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sociedade que se expandia e instruir mulheres para o exercicio do magistério, cuja
finalidade estava na missdo civilizatoria de conduzir moralmente a ordem social

vigente. Para as mulheres,

O magistério primario trazia em si esses dois determinantes: dava
espaco para a inser¢cdo do mundo publico e no trabalho assalariado
e possibilitava definir numa profissdo os espa¢cos da maternidade
canalizada no afeto para com os alunos. Dessa forma viabilizavam o
cruzamento entre o publico e o privado, dentro das condicbes sociais
apresentadas na época. (ALMEIDA, 2006b, p. 142).

Desse modo, é importante mencionar explicitamente que a mulher mesmo
estando em condigdes inferiorizadas no que remete a remuneragao que recebia no
exercicio de seu oficio como professora, em sua maioria estava satisfeita com as
mudancas que estava promovendo no plano das relacdes de poder, pois o discurso
gue a colocava em tal posto envaidecia seus atributos femininos. Importante
ressaltar também, que muitas mulheres tornavam-se professoras por néao
pertencerem as classes mais favorecidas tendo que contribuir no sustento das
familias. Nessa época, as mulheres também trabalhavam em outras fun¢ges, como
nas industrias de tecido ou em casa como costureiras, mas o magistério foi de fato a

profissdo mais ocupada pelas mulheres.

O foco historico que iluminou o processo de feminizacdo do
magistério mostrou, porém que a desvalorizagdo econdmica e social
nao esteve ligada a um processo inevitavel, natural e universal, mas
foi resultado da selecdo de alternativas e escolhas efetuadas por
agentes politicos que, diante de condicbes concretas dadas, optaram
por aliar a formacao de professores, e 0 préprio magistério, a um
menosprezo pelo feminino, ocultado no discurso, mas revelado pelos
baixos salarios (CATANI et al, 1997, p. 26).

A aura de feminilidade que passou a revestir a profissdo do magistério
contribui para afastar os homens do mesmo, no entanto ndo foi este 0 motivo Unico
de seu afastamento. O menosprezo com que era evidenciado o tratamento da
Educacdo ofertado pelo Estado e a desvalorizacdo desse oficio, principalmente
guando se destinava a camada pobre da sociedade e ao magistério voltado a
educacado primaria, posteriormente a secundaria, deram conta de manter distantes

0os homens que almejavam uma posi¢ao superior. Assim,
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N&o h& como sustentar a questdo da desvalorizacao profissional da
categoria docente em razdo da sua feminizacdo, pois a categoria
nunca foi realmente valorizada e bem remunerada. As razfes estdo
ancoradas mais propriamente na esfera cultural, sociolégica e
econbmica do que na diferenciacdo sexual. (ALMEIDA, 2006b, p.
147).

Assim, paralelo ao discurso de desenvolvimento e industrializacdo brasileiro
caminhava outras praticas discursivas de representantes do poder instituido que
enfatizavam a mulher como a responséavel pelo restabelecimento da harmonia e

moralizacdo da sociedade, promovendo a docilidade dos corpos sociais.

3.3 Vocacao ao Magistério

Concebido como vocacdo, 0 magistério era uma missdo nobre e santa
(PATRICIO, 2005). “O professor era tido, nessa concepc¢do, como uma figura
estratégica, o guardido de uma ordem cujo sistema de referéncia era o sagrado e
cujas normas econdmico-sociais se legitimavam por normas e valores religiosos”
(PATRICIO, 2005, p. 24). E, em se tratando de valores religiosos, o ato de educar
era semelhante a ordem da filantropia, pois era uma atividade que prezava
ideologicamente pelo bem do outro sem necessariamente haver remuneragao
condizente com o trabalho exercido.

Wingren (2006, p. 87) ao mencionar os estudos de Lutero, afirma que “a
vocacdo é uma convocatéria para trabalhar em favor do préximo [...]°. A vocacgéo
seria concebida como oficio e lei precisando ser cumprida com espontaneidade de
coracao, na obediéncia e com ética, desse modo, as obras provenientes da vocacgao
do homem seriam capazes de liberta-lo. Ao ensinar, o professor vocacionado
precisaria fazer isso pelo amor de se doar ao outro.

O ensino, que durante a Idade média se centrava nas ‘maos’ da Igreja, passa
a ser regido na Republica sob o controle do Estado “[...] sem que, no entanto, tenha
havido mudancas significativas nas motivacées, nas normas e nos valores originais

da profissdo docente: o modelo do professor continua muito proximo do modelo do
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padre” (NOVOA, 1999, p. 15). Assim, continuava, a ser estruturado sob bases quase
filantropicas de trabalho.

A vocacdo “[...] traz a ideia de que [...] uma forca interna que orienta e
encaminha as pessoas para determinadas profissdes” (PATRICIO, 2005, p.14).
Desse modo, a profissdo de professora foi considerada como uma vocacao
independente do sexo, embora a mulher fosse a figura privilegiada para ocupar essa
funcdo, pois se considerava que ela tinha a predisposicdo e o dom natural para
cuidar dos outros e de se envolver afetivamente com seu parceiro de oficio. Essa foi
a imagem que se construiu e desencadeou-se junto as condi¢des precérias em que
esse oficio era desenvolvido, acrescido de remuneracdo quase inexistente.

Aos poucos, as mulheres foram ocupando a condicdo do magistério de
primeiras letras, que posteriormente tornou-se uma ocupacdo feminina. Na
sociedade prevalecia a discursividade de que ela com seu dom natural para o
cuidado e a educacao das criancas contribuiria significativamente para o projeto de
formacdo humana preconizado, como o caminho mais préximo de se chegar uma

sociedade desenvolvida no futuro.

O poder [...] contido nos discursos oficiais indicavam que a educacéo
das criancas era um dos caminhos profissionais mais “adequados”
para as mulheres. Isso porque essa atividade era vista, em relacdo a
mulher, como um prolongamento do seu papel de méae e, portanto,
como uma extensdo de seu trabalho de instrutora da infancia e
guardia dos valores sociais vigentes (CHAMON, 2005, p. 52).

Diante desse discurso, mesmo a docéncia sendo considerada uma atividade
gue podia ser exercida sem distincdo de sexo, se acreditava que a mulher era o ser
indicado para desempenhar tal tarefa, especificamente no grau que compete a

iniciacdo ao sistema educativo, baseada na ideia de “mé&e educadora’.

Aspectos da tarefa docente, como o cuidado e a educacdo das
criancas, foram considerados em parte como extensdo das
atividades ja realizadas no lar pelas mulheres. A maternagem
espiritual foi associada ao exercicio da docéncia na escola elementar
(BATISTA e CODO, 2006, p. 65).

No entanto, essa inclinagdo a maternagem nao era suficiente para garantir o

desenvolvimento social e econdmico do pais. As mulheres precisavam ser
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ensinadas a ensinar e, para isso, precisavam deter certo arcabouco de saberes
previamente elaborado.

Esse arcabouco de saberes possibilitava, em certa medida, a professora
autonomia e autoridade sobre seu trabalho e sobre seu parceiro de oficio. Segundo
Louro (1997, p. 93), desde o principio do oficio de ensinar no Brasil aqueles que por
ele eram responsaveis possuiam em seu arcabougo de conhecimentos “[...] um
detalhado e minucioso conjunto de dispositivos de poder [...]°, que instituia um
conjunto de saberes sobre aqueles que deles recebiam instru¢cdo. Desse modo,
mesmo quando a vocacgdo transforma-se em profissdo, o trabalho docente
continuava sendo concebido como um trabalho artesanal em que os professores
tinham em seu poder o processo e o produto de seu trabalho. A profissdo de
docente ainda € aquela em que o trabalho é artesanal, em que os professores séo
os detentores do processo de seu trabalho com praticas discursivas que reforcam o
ideal de modificar a realidade (CODO, 2006).

A professora teve a responsabilidade de realizar um projeto de formacao
humana preconizado pelo Estado, que direcionava e orientava suas atividades,
assim como o curriculo que deveria ser desenvolvido junto as criancas, no entanto,
essa posicao que mostrava resquicios de um trabalho estabelecido dentro de certos
limites permitia a professora o uso de metodologias e estratégias que efetivassem o
plano proposto, atribuindo a si, autonomia no exercicio de seu trabalho.

Segundo Vasquez-Menezes e Gazzotti (2006) o trabalho do professor € um
dos unicos, que mesmo depois do processo de proletarizagdo disponibiliza nas
maos de seu realizador todo o processo de viabilizar-se. Ao professor pertence o
trabalho: desde o planejamento até a avaliacdo de seus resultados. Essa pratica
gera no profissional que a executa expectativas sobre a atividade exercida,
despertando em si a crenga marcada fortemente pela esperanca de que em suas
maos esta a responsabilidade de mudar o mundo. “[...] a vontade de realizar algo e a
certeza que pode e que vai conseguir dar algo de si para a educacao” (2006, p.
369).

Azzi (2005) diz que foi a partir da profissionalizagcdo que se iniciou a o6tica da
docéncia enquanto trabalho. Essa autora explica que falar sobre o trabalho docente
exige a andlise da categoria trabalho abordando a docéncia enquanto

especificidade. Desse modo, salienta que “O trabalho docente constroi-se e



51

transforma-se no cotidiano da vida social” (2005, p. 39), nas descontinuidades dos
tempos, de conceitos e fatos.

Levando em consideracao as especificidades do trabalho docente, aspectos
evidenciados como elementos do processo de trabalho e a relacdo entre o
profissional e seu parceiro de trabalho, que é também sujeito desse processo,
mostram-nos 0 quao particular sdo as caracteristicas da profissdo de professor. E,
sendo especifico, “[...] ndo pode ser equiparado aquele decorrente da divisao
detalhada do trabalho” (AZZl, 2005, p. 42), pois 0 ensino € uma atividade
desenvolvida em sua totalidade, mas também, ndo deve ser tido como algo nao
profissionalizado devido essas especificidades.

Entdo, quando o professor reclamou para si um lugar comum, em que 0 seu
trabalho tivesse o0 mesmo status e remuneracdo de outros trabalhos desenvolvidos
em outras profissdes, ele foi contribuindo para o esfacelamento da discursividade
gue o colocava enquanto ser préximo do divino e foi assistindo a sua identidade
sendo ameacada, vendo-a “[...] por um fio a cada tema, todos os dias, em cada
pergunta...” (VASQUEZ-MENEZES; GAZZOTTI, 2008, p. 373).

3.4 A profissionalizacao e a Formacao Profissional Docente

Nos dias de hoje, apesar de ter-se avancado significativamente com a
promulgacéo da Lei 9394/96 que reconhece a educacéo infantil como primeira etapa
da educacédo bésica, apesar da creche e da pré-escola ser um direito resguardado a
crianca e sua familia e de existir uma vasta discussdo na area sobre o que, para que
e como fazer para que esse campo, que parece marginalizado em sua construcéo e
temporalidades tenha seu espaco que é de direito ressignificado, precisa-se avancar
muito ainda.

Avancar, no sentido de aprofundar questdes referentes as marcas das
discursividades da nao profissionalidade no discurso docente, os parametros

utilizados para construir regimes de verdade que tomam o sujeito profissionalizado,
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as discursividades que desconsideram a formacao como processo que ultrapassa os
muros das instituicdes de ensino.

Percebemos que a realidade encontrada hoje no ambito da El tem submetido
seus autores a experimentar sérias consequéncias de ordem estrutural e
pedagogica especificamente a professora, que busca praticas discursivas que
possibilitem a formacdo de uma concepcao de profissional da El, uma vez que a
temporalidade que a demarca tem se pautado em dispositivos que engendram a
trama da nao profissionalidade, em “[...] jogos de poder presentes em dispositivos,
como o género” (PEREIRA e et al, 2006, p. 82), assim como a vocac¢ao, formacéo, o
cuidar como pratica pedagodgica considerada do senso comum.

Falar sobre esses dispositivos que marcam significativamente e integra as
concepcOes acerca da profissionalidade docente, ou seja, sobre a profissional na El
requer percorrer um caminho de descontinuidades que € no cotidiano tracado por
meio de particularidades e que séo nas relactes de poder estabelecidas.

Entendendo cotidiano como os significados que sao tecidos pelas pessoas
em seu universo vivido, vemos que “Vir a ser professor € uma possibilidade”
(PEREIRA e et al, 2006, p.82) que se apresenta possivel sempre que novas
composicdes e imprevistos lhes s&o postos na realidade em que atua, por meio das
acdes cotidianas. Afinal, “E [...] no exercicio da docéncia que o professor se objetiva,
se constrai [...]" (AZZI, 2005, p.40).

E importante salientar, que durante muitos anos qualquer pessoa podia
tornar-se professora se o desejasse, pois a preocupacgdo ndo estava firmada na
formacdo, mas na vocacdo e no quase trabalho “voluntario” que precisaria ser
realizado para o desenvolvimento do ato de educar. Essa concepcdo de que
gualquer um pode ser professora junto a falta de investimentos na educacao e a ma
remuneragcao de seus profissionais, se encarregam de conduzir as professoras para
a concretizagdo de uma profissionalidade repleta de lacunas e elementos que
menosprezam e desvalorizam o ser e 0s saberes-fazeres da professora.

Adaptando o que nos fala Ramos (2010) a respeito da profissionalidade
docente universitaria para o contexto da El, salientamos que ter como assunto a
profissionalidade da professora que atua nesse nivel do ensino, para além daquilo
gue nao é simples, precisa-se levar em conta por um lado o desafio de lidar com um
conceito que esta sendo construido, como é o caso do conceito de profissionalidade

docente e, por outro lado, acrescentar a este desafio o fato de lidar com um conceito
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de docéncia na EI no panorama de uma condicéo profissional e ndo de uma simples
autorizacdo para ensinar, pois ser professora requer conhecimentos, habilidades e
atitudes especificas, ndo devendo ser exercida por alguém que nao tenha um
arcabouco de saberes necessarios ao exercicio da profissdo.

No Brasil, o processo da profissionalizacdo docente se inicia no século XIX
em um momento historico em que nosso pais assume sua autonomia politica. Nesse
periodo, a Educacdo que antes se restringia a elite passa a realizar um movimento
de deslocamento para outros setores da populagéo, pois com a mudanca do sistema
gue passava do agrario ao econbmico requeria da sociedade uma coletividade
preparadas para atuar nas diferentes areas que o desenvolvimento demandava
(MELO, 2007). Assim, com a gratuidade da instrucdo publica a todos os cidadaos
determina-se a criagcdo das escolas normais, que estariam voltadas a ensinar
pessoas a serem professores, embora essa iniciativa ndo tenha bastado para
capacitar pessoas em quantidades suficientes para prover todas as escolas e
atender toda a camada social de massa.

A formacado, independente do curriculo adotado, sempre foi vista como
sinénimo e pré-requisito para profissionalidade?, principalmente no campo educativo.
Nas escolas normais ensinavam-se as estudantes-professoras saberes basicos para
o trabalho docente, sendo que nestes estavam inclusos, por exemplo, o ensino de
prendas domésticas e das artes, mas a El e os elementos que dizem sobre a
infancia ndo era abordados. Portanto, os dispositivos sociais que iam sendo
construidos nestas instituicbes traziam em sua origem forte regulamentacdo dos

Ccorpos.

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producéo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da
profissédo docente, desempenhando um papel crucial na elaboracéo
dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais
do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais
produzem a profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a
socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura
profissional (NOVOA, 1999, p.18).

> Conceituamos “[...] profissionalidade como aquele conjunto de atributos, socialmente construidos,
que permitem distinguir uma profisséo de outros muitos tipos de actividades, igualmente relevantes e
valiosas” (ROLDAO, 2005, p. 108).
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A esse respeito, Melo (2007, p. 45) nos mostra que € a partir da “[...] criacédo
das escolas normais durante o século XIX” que podemos demarcar o processo de
profissionalizagdo do magistério. Esse periodo que tem seu inicio no século XIX e
seu processo de organizacdo e consolidacdo no século XX transforma-se em um
dos movimentos mais significativos em torno da questdo docente, por subentender-
se gque é por meio da formacdo, que os profissionais das mais diferentes areas
podem profissionalizar-se e desenvolver com eficiéncia o projeto politico de
formac&do humana de controle proposto pelo Estado.

Isso fez recair sobre a formagédo profissional a responsabilidade pela
construcdo da profissionalidade docente, o que ndo é algo negativo se nado fosse
essa faceta do processo de tornar-se professora legitimado como unico, dentre
todos os outros que compreendemos existir. Para ser docente, a professora precisa
estar subsidiada no desenvolvimento de suas atividades, ou seja,

A docéncia requer formacdo profissional para seu exercicio:
conhecimentos especificos para exercé-lo adequadamente ou, no
minimo, a aquisi¢cao das habilidades e dos conhecimentos vinculados
a atividade docente para melhorar sua qualidade (VEIGA, 2010, p.
14).

Mas este ndo deve ser sobrecarregado como o Unico parametro necessario para
construcdo de uma profissionalidade docente. Outros sdo necessarios.

A formacéo do profissional em EI € um processo que deve estar alicercado na
reflexdo de todo contexto tedrico e pratico-metodolédgico, visando o processo de
ensino e aprendizagem. Ela vem a ser de suma importancia, a medida que
consegue adentrar a vida do futuro profissional da educacdo com o objetivo de
apoiar sua pratica, bem como subsidia-la, compreendendo-a no seu sentido
ontolégico e epistemoldgico. No entanto, esse objetivo tem encontrado diversos
entraves no momento em que € concebido em instituicbes responsaveis por essa
formacdo, pois ambos os sentidos parecem ter fragilizado sua concretizacao

intencionalmente. A esse respeito Pereira et al (2006) nos afirma que

[...] todo saber é um dispositivo de poder que se efetiva mediante
regimes de verdade que coloca em funcionamento nos diferentes
jogos de poder (de afetar e de ser afetado), no interior dos processos
de formacgdo. [...] nas sociedades de controle, identifica-se n&o
apenas o efeito do contetdo dos saberes, mas, igualmente, o poder
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da matéria expressiva em estabelecer padrbes invisiveis de
producéo de si (PEREIRA ET AL, 2006, p. 84).

Em seu sentido ontolégico pouco se considera sobre as nuances que
possibilitaram a pessoa a escolha pela profissédo de ser professora, e uma vez sido
realizada, ndo se dar a devida atencdo a dimensédo do ser professora. No sentido
epistemoldgico, os conhecimentos adquiridos ndo levam em consideracdo todos os
saberes necessarios ao cotidiano de atividades vivenciadas durante o exercicio do
ensino. Consequentemente, ambos os sentidos ndo contribuem de maneira
articulada como se propdem ao trabalho do professor. Isso acarreta a concepcéo de
gue com formacdo ou sem formagédo a profissional do ensino estd despreparada
para executar esta profissdo. Sem formacao ela é leiga e com formacgédo ainda nao
esta apta ontoldgica e epistemologicamente. Isso em certa medida, descaracteriza-
a, pois da margem para que ela seja concebida como ndo profissional ou como se
estivesse passando por um processo de desprofissionalizagéo.

Isso tem sérias implicacbes no campo da EIl, pois em sua maioria as
profissionais que sdo convocados a prestar seus servicos ndo possuem formacéao
especifica como a sociedade apregoa ser necessario a condicdo de
profissionalizacdo, que contemple as especificidades postas por seu parceiro de
oficio, ou seja, o recrutamento e selecdo de profissionais para atuarem na El parece
ndo pensar a necessidade de que sejam desenvolvidas acBes de ensino-
aprendizagem que considere as caracteristicas especificas do publico infantil.

Por outro lado, quando essas profissionais possuem uma formacéo prépria
voltada para a esse nivel de ensino, parece continuar sem conseguir embasar a
pratica desenvolvida no trato com as criancas, com suas especificidades, levando-
nos a considerar que embora de extrema importancia ela n&do seja condi¢édo unitaria
a profissionalizacdo docente.

Segundo Arroyo (2011, p. 46) “Educar educadores desse deve-ser é mais do
gue dominar técnicas, métodos e teorias, € manter-se numa escuta sempre
renovada porque essa leitura nunca esta acabada”. A profissional da El deve estar
formada para lidar, especificamente, com o processo formativo da crianga em todos
0S seus aspectos, deve agregar uma série de conhecimentos que contribuam na
construcdo de sua identidade docente, assim como sirvam de parametros nos
caminhos que serdo percorridos por 0 mesmo em seu ser, saber e fazer pedagdégico.

E necessario qualificar-se, formar-se; ter saberes e construir conhecimento sobre,
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pois, como nos diz Salgueiro (2009, p. 145), a partir dos escritos de Mello, “[...]
ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que néo teve oportunidade de aprimorar
em si mesmo”.

Desse modo, nota-se que 0s saberes que os profissionais precisam para lidar
com o desenvolvimento da crianga ndo séo configurados apenas dentro de espacos
proprios de formacdo, mas também nos eventos cotidianos. A esse respeito, Peres

(2006) salienta que

[...] a formagéo da (o) professora (r) ndo se esgota na “certeza” dos
conteudos, mas na conexdo direta com a vida da e na escola,
compreendendo, sobretudo, que as teorias sao ferramentas
importantes, mas insuficientes, porque ndo ddo conta da
complexidade e das emergéncias da vida que esta, muitas vezes,
sufocada na escola (PERES, 2006, p.53).

Entdo, os periodos de reforma tem o objetivo também de aliviar as pressfées
sentidas por aqueles que parecem sufocados no espago da escola. Segundo
Guimaraes (2006) entre as décadas de 1930 e 1960, as concepc¢des sobre o papel
da escola e suas relagdes estavam sendo repensadas e reconstruidas. O papel do
professor enquanto mediador entre a comunidade e a escola foi enfatizado, sem
necessariamente haver a presenca forte do Estado. Porém, a partir do desenrolar da
década de 1970, o Estado passou a intervir insistentemente sobre o professor e a
escola, afim de que estes servissem como mediadores entre a comunidade e ele.
Esse processo interventivo do Estado enfatizou o processo de burocratizacdo do
trabalho do professor e foram sendo construidos modelos e técnicas para serem
executados por esses profissionais, no que remete a sua pratica e ao processo de
ensino/aprendizagem.

Esse periodo de “reforma” da educacao que foi firmado & extremamente
significativo para profissionalizacdo docente, mas parece ter contribuido para que
em alguns momentos esse tivesse um processo inverso. Ao invés de
profissionalizar-se, o0 professor parece ter iniciado seu processo de
desprofissionalizacdo. A medida que o Estado instava em direcionar o que estava
sendo realizado dentro das escolas com seus modelos de trabalho prontos que
deveriam ser consolidados pelo professor, que por muitas vezes, destituiram-no de
seu lugar e o descaracterizaram enquanto profissionais, sobrecarregando-os com

tarefas que ndo os competia, favorecendo a auséncia de espacos de reflexdo e do
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pensar critico sobre a pratica, assim como se movimentaram em torno da tentativa
de descaracterizar a instituicdo educacional de sua fungéo de ensinar.

Segundo alguns autores (WITTER, 2003; CODO, 2006; FERREIRA, Silvéria.
2011; KULLOK, 2000; LIPP, 2008; BERNARDINI, 2009; ROSARIO; ARAUJO, 2008),
€ justamente a partir daqui que os professores experimentam com mais intensidade
condicOes objetivas e subjetivas de trabalho.

Essas condicbes de trabalho, citadas anteriormente, desencadeiam nos
professores a perda da sua concep¢do humana, desmotivacéo e falta de estimulos,
assim como, o esfacelamento de suas relagdes, o desencadeamento de doencas,
como a sindrome de Burnout®, baixa remuneracdo, falta de prestigio social,
defasagem na formacdo de graduacdo, desorganizacdo na implementacdo de
Politicas Publicas que se voltem a El, falta de investimento nessa instituicdo social
(a escola), desmotivacdo dos alunos, violéncia, agressividade que se reflete ao
ambiente escolar e tantos outros problemas que tornam o cendrio escolar em um
lugar hostil.

Segundo Scocuglia (2010, p. 181), essas tendéncias atuais que foram se
movendo na sociedade e se refletindo no cenéario escolar foram produtos e
produtores dos processos de “[...] flexibilizacao, precarizagéo, desprofissionalizacéo,
proletarizacdo, desgaste, insatisfacdo, inseguranca, desamparo e doencas
funcionais”, que acometeram e passaram a acometer os professores, que viram a
sua liberdade de ac&o ser tolhida, nos limites que Ihe foram sendo impostos,
segundo o interesse de classes e governos.

Desse modo, pertencente ao mundo do trabalho e aqueles grupos a que o
poder exerce, a histéria do magistério se escreve junto “[...] dos interesses das
classes, dos governos, das forgcas econdmicas” (ARROYO, 2011, p. 189). Incluso no
sistema capitalista, a escola se modifica refletindo o cenéario social em que esta
imersa, transformando o professor: de homem em trabalho. Essa transformacao
desencadeia uma série de exigéncias e atributos que precisam ser cumpridos pelo
professor a fim de suprir as necessidades demandadas pela sociedade capitalista.

Segundo Pimenta (2002, p. 41) “A divisdo do trabalho no interior da escola e a

consequente hierarquizagdo das funcdes ali existentes muitas vezes conduzem a

3 Segundo Codo (2006, p. 374) “Burnout € o nome da dor de um profissional encalacrado entre o que
pode fazer e o que efetivamente consegue fazer, entre o que deve fazer e o que efetivamente pode,
entre o céu de possibilidades e o inferno dos limites estruturais, entre a vitéria e a frustragéo”.
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uma identificacdo entre a organizagao do trabalho na escola e a de outros trabalhos
proprios do processo de producéo [...]". Essa hierarquizagao fica muito clara ao ser
observado os proprios pares de professores, que dependendo do grau de ensino
gue lecionam e dos jogos de poder que estabelecem, posicionam-se em posicéo de
maiores e menores status e valorizagao.

Oliveira-Formosinho (2008) chama a atencéo para o fato de que cada nivel de
ensino tem caracteristicas muito proprias, o que dar margem para a existéncia dessa
hierarquizagdo entre pares. Sobre essa hierarquizagao interna do corpo docente,
Penna (2008) nos coloca que entre os pares ha disputas e desavencgas, assim como
ocorrem também solidariedades, ocasionadas devido a formacéao, forma de contrato
e grau de amizade com a gestédo da escola.

Ainda sobre isso, chamamos a atencdo para que, mesmo sendo
aparentemente colocada como uma questdo que tem profunda relacdo com a
identidade pessoal do professor existe uma questao sistémica de ordem mais ampla,
gue fundamenta efetiva e legitima a hierarquizacdo entre os pares, como a exemplo
nos cita Lima (1996, p. 59-60) a relagao da categoria docente com o saber geral “(a
cultura cientifica das varias areas disciplinares), e ndo com um saber especifico (o
saber pedagdgico)”.

Entdo, a profissionalidade do professor ndo deve ser comparada e instituida
com base nas estruturas e fundamentos de outras profissbes, pois ela apresenta
peculiaridades e especificidades que lhe sdo muito particulares. Como visto, “[...] o
trabalho docente apresenta particularidades que o distinguem do trabalho material,
embora, da mesma forma que este tenha sofrido a destruicdo do trabalho autbnomo
e a transformagéao nas suas formas de relagdes sociais” (AZZI, 2005, p. 56).

A esse respeito, Oliveira-Formosinho (2008) nos diz que no caso da El a
profissionalidade de seus profissionais se assemelha assim como se diferencia da
profissionalidade dos outros professores dos demais graus de ensino, devido as
especificidades que sao caracteristicas do publico a que ele se destina. Essa autora
(2008, p. 133) define a profissionalidade docente como “[...] a acdo profissional
integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto das criancas e familias com
base nos seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimenséao
moral da profissao”. Desse modo, nos parece que as atitudes assumidas por essa

profissional da EIl, que esta a constituir-se como tal, levam em conta outras
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dimensbes da vida que ndo limitada a formacdo intelectual, somando-se as
especificidades demandadas por sua parceira de oficio, ou seja, a crianca.

Essa nova forma leva em consideragcao os contextos vivenciais do sujeito e se
trata de uma mudancga, denominada por Oliveira-Formosinho (2008, p. 133), de
‘mudanca ecologica’. Com base nas ideias de Bronfenbrenner, Oliveira-Formosinho
(2008) nos diz que essa ecologia do desenvolvimento profissional das educadoras
trata-se das interacbes mutuas entre a educadora e o ambiente em que esta
integrada, desde os contextos préximos aos mais amplos. Importante esclarecer que
nao se trata de qualquer ambiente em que as pessoas se desenvolvem, mas de um
conjunto de estruturas concéntricas?, que mapeiam todo o universo relacional do
desenvolvimento profissional das educadoras.

Assim, o cerne do processo educativo se pauta em dimensbes da acdo
profissional que singularizam o trabalho desenvolvido pelas educadoras de El,
apresentando especificidades que o diferenciam das demais, sendo a ultima
desenvolvida nas dimensdes especificas de cuidar/educar e nas nuances gque esse
publico e campo atendido demandam.

Segundo Oliveira-Formosinho  (2008) existem especificidades que
caracterizam a profissionalidade docente das professoras de infancia. Sao elas:
derivada das caracteristicas da crianca pequena (globalidade, vulnerabilidade e
dependéncia da familia), derivada das caracteristicas das tarefas (a abrangéncia do
papel da tarefa de educadora), estd baseada em uma rede de interacdes alargada e,
na integragcdao e nas interagcdes (entre o conhecimento e a experiéncia, entre as
interacdes e a integracado, entre os saberes e 0s afetos). Isso nos dar a impressao
gue a professora da educacao infantil sofre de incertezas, devido a indefinicdo nos
limites de sua atuagdo. Ela € uma, mas multipla. E é “[...] nesse mundo sem
fronteiras que o professor perambula [...]" (FAGUNDES ET AL, 2004, p. 185).

* Constituem as estruturas concéntricas: o microsistema (primeira estrutura do ambiente ecoldgico,
sendo o local onde os individuos podem estabelecer relagcdes face a face, a exemplo: a sala de
atividades do jardim de infancia); o mesosistema (€ o complexo mundo das inter-relacdes entre os
contextos imediatos, ou seja, um sistema de microsistema, a exemplos: a escola e o centro
educativo); O exosistema (sé@o arenas de situacdes que afetam ou séo afetados pelo que ocorre no
micro e mesosistemas, a exemplo: a administracdo local e a universidade) e, por ultimo, com igual
importancia, o macrosistema (esta sempre em movimento e se refere a crencgas, valores, habitos,
formas de agir, estilos de vida, etc. que se veiculam pelas outras estruturas do ambiente ecoldgico,
a exemplo, a concep¢édo de infancia num dado momento historico) (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2008, p. 141-143).
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3.5 Relacdo com aideia de criancal/infancia

Acreditamos que as concepcfes de crianca e de infancia, sdo elementos
importantes para pensar o ser professora na El. Assim como o género, a identidade,
a vocacao, a profissionalidade e a formacao, a ideia de crianca vai também instituir a
concepgao de professora. A medida que se inventa a infancia se inventa o professor
e a escola.

Segundo Arroyo (2011, p. 32) “[...] nascemos historicamente colados a sorte
da infancia”. Ao longo das descontinuidades temporais o ser professora foi também
delimitado com base no sentimento de infancia e de crianca que se tem. A questao
da concepcdo de crianca e de infancia estd articulada aos tracos que foram
delimitando o lugar em que a professora se encontra. Ou seja, ndo se pode pensar
guem ensina dissociado da concepg¢do que se tem de quem é o aprendiz
(crianca/infancia).

Em pesquisa realizada por Cavalcante e Santiago (2011, p. 22) sobre as
concepgdes de infancia, essas autoras concluiram que “A educacdo da crianga
pequena no Brasil se constitui em um processo historico, ndo linear, caracterizado
por diferentes periodos que se organizaram a partir de demandas politicas, sociais e
culturais, estabelecidas em um tempo e espago”. Isso quer dizer, que as fungdes
exercidas pelos professores no dia a dia sdo resultado das diferentes concepcdes
politicas, sociais e culturais que marcam a infancia nos diferentes tempos historicos.

O fato é que as professoras da El estdo marcadas por outras fronteiras, que
nem sempre consideraram a crianga um ser com caracteristicas correspondentes a
sua idade, sendo diversas vezes ignoradas as necessidades oriundas de seu
desenvolvimento. Concebida ora como ingénua, bondosa e graciosa passivel de ser
corrompida; outrora como imperfeita, necessitando ser conduzida, domesticada e
moralizada; ora como uma tabula rasa, que vai tendo 0s seus processos
psicolégicos construidos com o tempo, outrora como sujeito de direitos, em que
engloba a ideia de cidadania (ARIES, 2006; ANDRADE, 2010; DEMATHE, 2007), a
crianca tem reflexo direto na forma que a professora, sujeito que lida com ela no

cotidiano, passa a ser concebida.
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Quando a criangca passa a ser concebida como alguém que deve ser
paparicada, protegida, devido sua inocéncia e ingenuidade havia a necessidade de
propiciar a ela uma educacdo que contemplasse todas as suas dimensdes. Para
ISSo, se pensou a professora como a figura ideal para realizacdo desse trabalho,
visto que devido ser um sexo feminino apresentava uma sensibilidade maior no trato
com as criancgas.

A mulher estava naturalmente inclinada para maternagem e para ser
educadora ela precisava apenas dessa inclinacdo natural. A crianca precisava de
protecdo fisica e de afeto. Portanto, como condicdo para sua sobrevivéncia era
prioritario que tivesse um adulto com habilidade inata de lhe transmitir os
componentes necessarios a construcdo de seu mundo interno e externo,
corroborando para o projeto de sociedade.

Outro exemplo é quando pensamos a crianga enquanto sujeito que deve ser
formado. Formar um sujeito é mais amplo que treinar com contetdos, porque nao
sdo os conteudos que formam o sujeito competente. Quando a concepcdo de
crianca passou a significar um ser imperfeito, que precisava ser disciplinada e
instruida moralmente, a professora teve que formar uma crianca deslocada do seu
status de crianga para aluno, se configurando com outros requisitos que a faz perder
0 ser crianca.

Logo, podemos perceber de maneira muito clara ao ver as diferentes
nomenclaturas que foram atribuidas a professora no decorrer das temporalidades,
como: “[...] jardineiras, auxiliares, monitora, recreacionista, pajem, bab4, tias,[...]”
(CAVALCANTE; SANTIAGO, 2011, p. 26), normalistas, alfabetizadoras,
trabalhadoras (LOURO, 1997), que assim elas foram concebidas em reflexo como
eram concebidas a crianca/infancia. Mais que meras nomenclaturas, cada termo traz
implicito o poder de uma concepc¢do que tenta determinar o ser e o saber-fazer da

profissional de EI.

3.6 Docéncia, Educacéao e Experiéncia
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Tardif e Lessard (2009, p. 168) nos diz que a atividade docente é “[...] uma
espécie de roda viva cotidiana e anual”’, ou seja, € uma espécie de inédito rotineiro.
Mas, pode alguém estar preparado frente ao inusitado? Ha como prever o inusitado?

Vivemos hoje em um mundo dindmico em que a cada fracdo de segundos as
informagdes que circulam nele varia. Marcados por essa inconstancia permanente,
as pessoas precisam desenvolver modos e estilos de vida menos rigidos com
horarios flexiveis, assim como precisam estruturar o pensamento de maneira a
atender as novas demandas sociais.

A escola, enquanto espago cuja educagdo institucional se legitima, tem
passado nas Ultimas décadas por momentos de intenso debate e reformas que
colocam em evidéncia problemas cotidianos e a necessidade de atender essa
urgéncia que caracteriza os acontecimentos e relagbes do mundo moderno.
Caracterizada como um espaco multifacetado, ela foi pensada e organizada como
sistema de praticas responsavel pela efetivacdo de um projeto de sociedade,
amparada por meio de seus mecanismos de controle e regulacdo dos corpos.

Dentro de uma estrutura macro, a escola funciona como microcosmo que
reproduz ao mesmo tempo em que recria e ressignifica a realidade em que esta
inserida. As relacfes que a perpassam orientam sua dindmica e permitem estruturar,
em certa medida, uma rotina diaria. No entanto, essa rotina predefinida nédo dar
conta de prevé todos os acontecimentos que serdo desencadeados pelos sujeitos,
uma vez que é formada eminentemente por pessoas, singular e diversa em si.

Assim, dentro dessa rotina as professoras precisam dar conta de uma série
de situacdes que nem sempre podem ser previstas ou resolvidas com os saberes
adquiridos no campo de sua formacao inicial ou continuada e isso desencadeia nela,
por muitas vezes sentimentos de angustia, inseguranca e medo. Afinal, frente ao
inesperado tudo parece imprevisivel, tudo pode acontecer quando a professora esta
na sala de aula ou até mesmo entre 0s muros da escola, sensacéo que se intensifica
guando o0 mesmo néo encontra respaldo que subsidie sua pratica.

Diante de circunstancias entranhas ao que concebe como seu trabalho, nesse
universo contraditério que a professora tem desenvolvido sua pratica, manifestado
por meio da rotina, surgem situacdes da ordem do imediato que precisam ser
resolvidas por ela e que n&o estdo no aparato da familiaridade de seu arcabouco de
conhecimentos, fazendo surgir outros saberes que se originam na experiéncia, ou

seja, no exato momento do acontecido.
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Sobre a experiéncia, Larrosa Bondia (2002, p. 21) nos diz que ela é tudo
aquilo “[...] que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. Para viver uma
experiéncia a professora precisa deixar ser afetada por os acontecimentos diarios, o
gue a coloca em uma posicao de vulnerabilidade e risco. A professora inserida
nesse processo da realidade, que se modifica continuamente, precisa desenvolver
estratégias para lidar com esse novo corriqueiro. E, € aqui que surgem os saberes
gue se constroem na diversidade cotidiana e que estdo fundamentados em todos 0s
outros saberes docentes, assim como nas vivéncias da professora.

O saber da experiéncia surge no exato momento em que ha um
acontecimento que nos afeta e nos mobiliza para tomada de atitude. Ndo ha como
antecipa-lo, nem sistematiza-lo, pois ele acontece no momento vivido. Dele nos fica
o conhecimento, intransferivel a outra pessoa. A esse respeito, Novoa (1995) diz
que,

[...] o saber dos professores - como qualquer outro tipo de saber de
intervengao social - ndo existe antes de ser dito. A sua formulagéo
depende de um esforco de explicitacdo e de comunicacdo, e € por
isso que ele se reconhece, sobretudo, através do modo como é
contado aos outros. Os professores possuem um conhecimento
vivido (pratico), que cada um € capaz de transferir de uma situacao
para outra, mas que é dificiimente transmissivel a outrem (NOVOA,
1995, p. 36).

Segundo Tardif e Lessard (2009, p. 38), os professores sdo atores que “[...]
dao sentido e significado aos seus atos e vivenciam sua fungdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissao”.
Logo, ndo ha experiéncia comum e passivel de repeticdo aos sujeitos, pois cada

sujeito d& a ela um sentido e significado Unico. Entéo,

Se a experiéncia € 0 que nos acontece e se 0 saber da experiéncia
tem a ver com a elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que
nos acontece, trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um
individuo ou de uma comunidade humana particular; ou, de um modo
ainda mais explicito, trata-se de um saber que revela ao homem
concreto e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido
ou o sem-sentido de sua prépria existéncia, de sua proépria finitude.
Por isso, 0 saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo,
relativo, contingente, pessoal (LARROSA BONDIA, 2002, p. 27).
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4. AS LENTES QUE NOS GUIAM: PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO.

Esse capitulo apresenta a trajetéria tedrico-metodoldgica trilhada por nos
nessa pesquisa, que envolve um olhar para as discursividades que as profissionais
da El vao produzindo sobre seus processos de ser, saber e fazer docente. O
objetivo é discutir conceitos e principios que norteiam nossa O6tica e que
fundamentam a andlise e discussdo dos resultados. Para isso, em um primeiro
momento, situaremos nosso objeto de estudo frente ao percurso tedrico
metodolégico realizado para posteriormente adentrarmos 0 cenario, ou seja, N0SSO
campo de estudo e os parceiros qgue compdem nossa pesquisa.

Tendo como objeto de estudo as enunciac¢des atribuidas ao ser, saber e fazer
docente, nossa pesquisa se objetiva em apreender enunciados atribuidos pelo
discurso docente ao ser e aos saberes-fazeres da professora na educacéo infantil.
Nesse sentido, quando falamos de ‘ser e saberes-fazeres’ da professora, estamos
os compreendendo como processo integrado de construcdo de si e de sua prética
pedagogica, frente ao processo de profissionalidade docente.

Para isso, utilizamos em nossa pesquisa como referencial tedrico-
metodolégico a Analise do Discurso (AD), inspirada na perspectiva defendida por
Fischer (2012), que nos permite, por meio da Analise Enunciativa cujas bases estado
ancoradas em Michel Foucault, acessar as discursividades presente nas falas das
profissionais, a fim de alcancar os enunciados e a multiplicidade nelas existentes.
Desse modo, essa abordagem tedrico-metodoldgica se justifica por nos permitir
acessar o discurso docente, identificando alguns caracterizadores do ser professora
na El, assim como apreendendo elementos constitutivos dos seus saberes e
fazeres, de modo que os enunciados atribuidos pelo discurso docente ao que € ser
professora na El e aos seus saberes e fazeres sejam também apreendidos.

Nesse sentido, sem atribuir a nossa pesquisa uma denominacao foucaultiana,
analisamos na multiplicidade do discurso 0s acontecimentos que 0 marcam por meio
da construcdo de unidades de sentido que estdo dadas nesses acontecimentos, ou
seja, nos enunciados. Nessa perspectiva, enquanto analistas ndo buscamos o
sentido oculto do dito, do falado, mas as praticas manifestas nos enunciados que

compdem esses ditos.
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Para tanto, conceituamos o discurso como sendo o lugar em que discurso e
sujeitos se multiplicam, nas relagcdes de poder que estdo estabelecidas entre as
palavras e as coisas (FISCHER, 2012) e entre as proprias palavras. Nessa dire¢ao,
os discursos, e consequentemente, 0s enunciados sdo “[...] sempre um
acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar inteiramente”
(FOUCAULT, 20044, p. 31).

Assim, tomamos o discurso da professora da EI como lugar de disperséao e
descontinuidade. E como instrumento utilizado para acessar esses discursos: a
entrevista semiestruturada. Boni e Quaresma (2005, p. 75) nos diz que esse tipo de
entrevista colabora na investigacdo de aspectos valorativos, que “[...] determinam
significados pessoais de suas atitudes e comportamentos”.

Sendo assim, a modalidade de entrevista escolhida nos permite acessar as
praticas discursivas que sdo mostradas nas multiplicidades das falas dos sujeitos
professoras sobre seu ser, saber e fazer docente, ou seja, captarmos por meio deste
instrumento os nucleos de enunciacdo que serdo ditos pela professora sobre sua
identidade e profissionalidade docente, reconhecendo a provisoriedade do que foi
produzido por meio da andlise dos discursos, assim como destacamos que €
possivel a investigagdo sobre a tematica abordada, visto existir facetas que
permitem serem analises.

Para captar esses nucleos de enunciacao presente no discurso docente foram
realizadas dez entrevistas, registradas em gravacao de audio, com professoras que
atuam nas IEEI localizadas nas zonas urbanas e rurais do municipio de Major
Isidoro — Alagoas (Al). As entrevistas foram realizadas com média de duracdo de 50
minutos e ocorreram entre os dias 25 de fevereiro a 30 de marco do corrente ano,
sendo realizadas ora na prépria instituicdo, ora na casa da profissional, assim
definido por a participante.

Sobre isso, ressaltamos que de acordo com os referenciais da bioética, as
participantes da entrevista semiestruturada formalizaram sua integracdo nessa
pesquisa através de um “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”. Com isso,
elas tém acesso a todas as informacgdOes da pesquisa e sigilo absoluto dos dados
disponibilizados, ou seja, colhidos quanto a identidade das participantes.

Consideramos relevante explicitar, que quando as entrevistas foram
realizadas nas IEEI as professoras aparentavam receio ao responder as questdes e

pareciam incomodadas com as criangcas que demonstravam tentar descobrir o que
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faziamos dentro de seus espacos, 0 que nos revela a necessidade de para além de
NOssos sujeitos explicitarmos a comunidade escolar (direcionando-a aqui ao publico
das criancas e funcionarios presentes nas instituicbes) nossa presenca, visto que
NOsso contato com a mesma foi por meio da dire¢do e coordenacdo das mesmas e
direcionadas as professoras. Sobre isso, quando em casa, temos a impressao de
vé-las mais a vontade para responder a entrevista.

Visto que, na entrevista semiestruturada ha “...] uma confluéncia de
perguntas previamente elaboradas com outras pautadas a partir das respostas e
elucubragdes dos entrevistados” (SANTOS e CANDELORO, 2006, p. 75), houve a
principio a organizacdo em torno de quatro blocos de perguntas, cujo primeiro tratou
sobre o perfil profissional das participantes em que foi tracada informacfes sobre
vinculos, tempo em exercicio, entre outros; o segundo bloco, intitulado “ser
professora/docente” voltou-se a tratar sobre a carreira docente, sobre o olhar que a
professora tem sobre a docéncia na EIl e sobre o seu campo de atuacéo; o terceiro
bloco é constituido por questdes que tratam sobre as impressfes formadas pela
professora em torno de seus saberes-fazeres, tratando-se do “O saber e o fazer
docente”; e um ultimo bloco, que esta direcionado a “Pratica Docente”, em que
situacdes problemas foram apresentadas em formas de historias.

Desse modo, tendo esses quatro blocos como condutores para as demais
perguntas, foi possivel para realizacdo de analise, organizamos os enunciados em
redes discursivas, abordando-os de acordo com a formacdo discursiva que
integravam. Por formacado discursiva entendemos os enunciados que podem ser
ditos, de acordo com certo campo e posicao discursiva, que se encontra em relacao
com outros campos de saberes (FISCHER, 2012). Nesse caso, o discurso docente
compreende um conjunto de enunciados, que encontra suporte em outras formacgdes
discursivas nao se limitando, nem se fixando em limites.

Essas formacgdes discursivas, que possibilitam em seu interior os atos da fala,

constituem a prética discursiva docente que esta vinculada a

[..] um conjunto de regras anbnimas, historicas, sempre
determinadas no tempo e no espacgo, que definiram, em uma da
época e para uma determinada area social, econémica, geografica
ou linguistica, as condicbes de exercicio da funcdo enunciativa
(FOUCAULT, 2008, p. 136).

Nessa perspectiva, ndo € qualquer ato da fala ou frase que compde o
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enunciado, pois este nao se encontra imediatamente a mostra, nem esta
inteiramente oculto nos ditos, cabe-nos enquanto analistas multiplicar as relacdes
presentes nas cenas enunciativas, ou seja, mapear os ditos de modo a situa-los no
campo discursivo docente, entendendo porque eles aparecem ali e ndo em outro
lugar.

Para isso, consideramos dois critérios para estruturacdo das Redes
Discursivas ditos por Foucault (2008), entendendo que os discursos que foram
falados pelas professoras em sua dispersdo apontam para 0S acontecimentos e
instancia proprias de cada discurso:

e A regularidade dos discursos: em que os enunciados estao agrupados
em torno de um mesmo sistema de conceitos, sendo que esses
conceitos podem apresentar dessemelhancas entre si;

e As descontinuidades dos discursos: em que 0s discursos apresentam
diferentes olhares e posicionamentos, mostrando-se dispersas e
indicando novos parametros de existéncia, remetendo-nos a mdultiplas
temporalidades.

Nessa perspectiva, para fins de organizacdo e entendimento, consideramos
interessante explicitar com o quadro abaixo a forma que organizamos os achados de

nossa pesquisa:

QUADRO N° 2 - Redes discursivas dos sujeitos da enunciagéo.

REDES ENUNCIADOS
DISCURSIVAS

[...] a gente, € como se n6s moldassemos a criancga, ela de pequena.

(professora P10).

Base porque é o comecgo certo. Base é o inicio da vida dele na

escola, na escolaridade (professora P2).
1 - Ser

O ser professor? E vocé ser afetivo, ter amor, carinho,... (professora

professora nha
P7).

educacao

infantil Entdo, ter o dom mesmo, a vocacgdo de cuidar de crianga, porque
infanti

exige (professora P6).

[...] professora é tipo mée. (professora P6).

Cuidado em todos os sentidos. (Professora P3).
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Nem s6 cuidar, nem s6 educar, um meio termo dessas duas acoes, é

muito dificil de encontrar (professora P5).

O professor de El quando ele planeja, ele tem que ter essa nocao,
gue nem tudo que ele planeja vai ser realizado da forma como ele
planejou e como ele pensou. Ele tem que ter essa reflexdo!

2 — O saber e o | (Professora P5).

fazer da | Eu acho que se néo tivesse essa formacao o professor teria muita

professora  na | dificuldade na educacgéao infantil (Professora P9).

educacao A gente aprende no dia a dia trocando experiéncia até com o0s

infantil pequenininhos. (professora P8).

Brincar, nas brincadeiras ensinando. Através de uma brincadeira de

roda, eu ensinar; através de um conto, eu ensinar; através de uma

masica, eu ensinar (Professora P10).

4.1 Do cenério investigado: IEEI.

Tal como nos coloca Fischer (2012, p. 83) ao mencionar Foucault, pensamos
gue é necessario questionarmos sobre o lugar de onde o sujeito fala, “[...] o lugar
especifico no interior de uma dada instituicdo, a fonte de discurso daquele falante; e
sobre sua efetiva “posigdo de sujeito” — suas ac¢des concretas, basicamente como
sujeito incitador e produtor de saberes”.

Nesse sentido, a pesquisa ora relatada foi realizada no municipio de Major
Isidoro-Al. Para maior contextualizacdo, faz-se necessario dispor algumas
informagBes sobre o municipio em que estdo localizadas as instituicdes l6cus da
investigacao, das quais falaremos logo mais.

O municipio de Major Isidoro recebeu esse nome em homenagem ao seu
fundador Major Izidoro Jerdnimo da Rocha, que conseguiu ap6s anos de luta elevar
0 povoado Sertdozinho a categoria de cidade, fato consumado em 17 de setembro
de 1949 (MORAIS, 2006). Tem 18.897 habitantes e esta localizado a 194,3 Km de
Maceid, tendo fronteira com as cidades de: Cacimbinhas, Arapiraca, Batalha, Dois

Riachos, Igaci, Jacaré dos Homens, Jaramataia, Olho D’agua das Flores e Olivenca



69

(IBGE, 2014). Vejamos sua localizacdo, com destaque em vermelho, na figura a

seqguir:

FIGURA 1: MAPAREPRESENTATIVO DO ESTADO/REGIAO- CAMPO DE PESQUISA
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Fonte: Google Maps

Caracterizado com o clima semi-arido, em que ocorrem fortes periodos de
seca, e com uma vegetacdo predominante da Caatinga (AMARAL, 2004), sua
economia baseia-se na pecuaria bovina leiteira, sendo referéncia da Bacia Leiteira
Alagoana (FERREIRA, SANDREANIO, 2007). No tocante & educac¢o, o municipio
conta com 29 ndcleos escolares, 215 professores efetivos e 5.025 alunos
matriculados na rede regular de ensino (IBGE, 2014).

Nessa perspectiva, a fim de investigar os espac¢os a serem pesquisados, em
um primeiro momento encaminhamo-nos a Secretaria Municipal de Educacao para
solicitarmos a realizacdo da pesquisa nas IEElI do municipio e obtermos da
coordenacdo a autorizacdo para realizacdo da pesquisa nas instituicoes. Nesse
momento, a coordenacao declarou a permisséo para o desenvolvimento da pesquisa
autorizando a liberacdo dos participantes de suas atribuicbes, sempre que
necessario para realizacao do estudo.

Nesse momento, aproveitamos para realizar levantamento de informacgdes
acerca da El (quantitativo de espacos voltados a El, realidade de cada espaco,
localidade, nimero de matriculas e de professoras e, sobre estas, seus perfis
profissionais). Segundo a coordenadora municipal de Educacéo infantil, até meados

do ano 2013 a gestdo e as professoras que lidam com o publico infantil ndo
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desenvolviam suas atividades tendo como base os Referenciais Curriculares
Nacionais da Educacéo Infantil (RCNEI) e ndo havia proposta pedagdgica para essa
modalidade de ensino. Ao perceber a urgéncia dessa questdo, foi elaborada
somente no final do ano 2013 a proposta pedagdgica objetivando ser colocada em
pratica a partir do ano seguinte (Informacé&o verbal).

No final do ano de 2014, em uma parceria realizada entre os governos
estadual e municipal ficou definido que a Educacéao Infantil e o0 Ensino Fundamental
seriam ministrados exclusivamente pelos municipios e o Ensino Médio ficaria a
responsabilidade exclusiva do Estado. Desde entdo, o municipio tem realizado
diversas modificacdes na conducdo dos processos que dizem respeito a Educacao
de seu corpo discente. No que compete as profissionais de EI vem sendo feito uma
releitura de sua realidade tratando essa modalidade com mais atencao.

No que diz respeito a El, o municipio conta com 18 espacos (instituicdes)
direcionados ao ensino de criancas de 1 a 5 anos, que contam com
aproximadamente 42 professoras e 726 criancas matriculadas na rede municipal de
ensino. E importante esclarecer que desses 18 espacos apenas 2 s&o destinados
exclusivamente ao funcionamento da creche e pré-escola, sendo os demais espacos
compartilhados com outros niveis de ensino.

Tendo por base essas informacdes sobre a realidade da EI no municipio, a
fim de possibilitar a realizacdo da coleta dos dados de modo que diferentes cenarios
e realidades fossem abordadas e compreendendo a EI como o nivel de ensino
direcionado a criancas de 0 a 5 anos realizado em espac¢os denominados creches e
pré-escolas, selecionamos as instituicdes que agregassem em si ambos 0S espacos.
Assim, selecionamos cinco IEEI que estdo localizadas em éareas do campo e
urbanas.

Portanto, a escolha desse municipio (Major Isidoro-Al) se justifica por
compreendermos as especificidades apresentadas por seu campo, pois a maneira
de tratar a educacédo voltada as criancas vem tomando novo rumo; as instituicoes,
por sua vez, foram selecionadas por apresentarem diferentes realidades que nao
findam acontecimentos (se constituindo no lugar oportuno para apreensdao do
discurso docente frente aos seus campos de saberes pedagdgicos), visto que
apresentam atendimento que contempla criancas de 1 a 5 anos, ou seja, creche e
pré-escola.

Portanto, com o0 objetivo de apreender os enunciados atribuidos pelas
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professoras da El ao ser e saber/fazer docente elegemos em nosso trabalho as
professoras que lecionam na rede municipal de ensino de Major Isidoro/Al, na

modalidade da Educagéo Infantil.

4.2 Dos parceiros da pesquisa

Tomando os discursos numa perspectiva de inspiracdo foucaultiana,
buscamos apreender enunciados atribuidos pelo discurso docente o que € ser
professora na El e aos seus saberes/fazeres docentes. Para isso, partimos do
principio de que o enunciado é um acontecimento que nao se finda em si, mas se
reconstréi sempre que € pronunciado, apresentados nas palavras de Foucault (2008,
p. 136) como sendo “[...] coisas que se transmitem e se conservam, que tém um
valor, [...]; que repetimos, reproduzimos e transformamos [...]".

Assim, trataremos em nossa pesquisa do sujeito “professora” como aquela
gue esta delimitada em determinado tempo e espaco histérico e cujos enunciados se
constituem dadas determinadas condicbes de existéncia. Nesse sentido, nos
interessa saber os modelos que tem sido preconizado pela sociedade para as
professoras da El e os saberes-fazeres que se atribuem como sendo dessa
profissional do ensino.

Segundo Arroyo (2011) a imagem enunciada pela sociedade sobre o
professor € a de um alguém que esta despreparado para exercer a funcédo de
magistério. Esta por sua vez, trata-se de uma profissdo de ocupacao facil, exercida
mais por amor do que por competéncias, destinada a servir como “rota de fuga” aos
gue possuem uma condicdo social mais baixa. Ao mesmo tempo, desde seu
surgimento a profissao docente é enunciada como uma atividade fundamental para
o desenvolvimento da sociedade, sendo considerada também como atividade
destinada a mulheres (ENS, GISI e EYNG, 2011).

Portanto, essa concepcdo do ser e dos saberes-fazeres presentes nos
discursos sociais tem efeitos sobre o discurso docente, pois a professora fala pelo

lugar que ocupa estando assujeitada a outras formacdes discursivas. No entanto,
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assim como é afetada por essas formacdes discursivas, ela também as afeta, a
medida que diz. Desse modo, nos interessa nessa pesquisa apreender, por meio da
fala das professoras da El, o discurso docente acerca do ser e dos seus saberes-
fazeres.

Para tanto, tendo demarcado nosso campo de pesquisa demarcaremos 0S
sujeitos professoras que foram nossas parceiras nessa pesquisa.

Para realizacdo dessa pesquisa contamos com a parceria de 10 professoras,
gue lecionam na EI e integram a rede de municipal de ensino de Major Isidoro-Al.
Em um primeiro momento, realizado entre os periodos de 03 a 19 de dezembro de
2014, foi possivel fazer um encontro inicial nas préprias instituicées de ensino (pré-
selecionadas), a fim de apresentar a pesquisa aos diretores e, posteriormente, as
professoras. Com o intuito de pesquisar a realidade das profissionais docentes que
atuam nesse nivel de ensino, estabelecemos como critério as IEEI que atendessem
a criancas de 1 a 5 anos, ou seja, as escolas que disponibilizassem o ensino em
creche e pré-escola.

Ao selecionar as professoras, hdo nos preocupamos na representatividade
expressiva da amostra, considerando que iSsO nao se apresenta como algo
significativo na analise do discurso, mas de modo estratégico, buscamos
participantes que permitissem uma variabilidade discursiva. Nessa perspectiva, dois
critérios foram utilizados, visto que em algumas instituicbes havia mais de uma
turma formada de criancas pertencentes a creche e a pré-escola: o primeiro foi
selecionar em cada instituicdo duas professoras: uma que atue na creche e outra
gue atue na pré-escola (considerando a disposicdo em participar da pesquisa); o
segundo, selecionando as profissionais que apresentavam heterogeneidade em
seus perfis, ou seja, tempos diferentes na docéncia, diferentes formacdes, outros
vinculos empregaticios.

Desse modo, nas cinco instituicbes foram selecionadas 10 professoras de El,
sendo que na instituicdo E apenas uma professora, entre trés, se disp6s a participar.
Assim, considerando o quantitativo maior de turmas da instituicdo B selecionamos
trés professoras da instituicdo. Realizado a selecéo das profissionais, com base nos
critérios tracado e expostos anteriormente, agendamos com estas o dia de
realizacdo da entrevista semiestruturada (ja explicitado em momento anterior).

Ressaltamos que adotaremos em nossa pesquisa nomes ficticios para nos

referir as professoras (sujeito-parceiras da pesquisa), baseados em sugestdo que
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elas mesmas deram durante a realizagao da entrevista, a fim de manter a identidade
das profissionais em sigilo.

A partir das informacdes da entrevista semiestruturada foi possivel tracar o
perfil profissional das professoras, participantes da pesquisa, destacando instituicao
em que trabalha, vinculo com instituicdo, formacao, turma e faixa etaria das criancas
com gque trabalha, tempo de docéncia e, especificamente, tempo de docéncia na El,

dispostos no quadro abaixo:

QUADRO N° 3 -- Levantamento profissional das professoras que atuam nas I|EEI
selecionadas e que participaram da entrevista

PROFESSORA/

TURMA/ TEMPO NA
INSTITUICAO GIT:AC‘)URMQIQ?A%?E VINCULO FAIXA gg'\égﬂ C’;Ill: EDUCACAO
(NOME FICTICIO) ETARIA INFANTIL
P1 .
especializacao/letras Efetiva Prz;](I)IS/ 5 10 anos 5 anos
(Janaina)
A P2 superior
'ngi:gp(ljegtizl Efetiva B;rl]lolsg’ 11 anos 5 anos
(Maria Amanda)
P3 especializacéo
incompleta/ Efetiva Pre-1/4 5 anos 2 anos
psicopedagogia anos
(Rebeca)
P4 superior/histéria e
pedagogia Efetiva B-lll /3 15 anos 5 anos
B (mc_ompleto) anos
(Maria Bianca)
P5 especializacao/
psicopedagogia e
formagdo de Efetiva B-lell/1le 15 anos 10 anos
professores em 2 anos
midias na Educacao
(Maria Clara)
P6 especializacao/
neuropsi_copeol_agogia Efetiva B-llelll/2 10 anos 3 anos
e psicanalise e 3 anos
C (Jéssica)
P7 especializagao/ Pré-1/ 4
Psicopedagogia Efetiva anos 25 anos 4 anos
(Priscila)
P8 especializacao/ B-l llelll/ 1
pedagogia Efetiva / 2’e 3 anos 29 anos 3 anos
(Ana)
D P9 superior
'ngt:gpclgiz/ Contratada Preeél :nI(IJéLL 3 anos 3 anos
(Vitdria)
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P10 especializacao/ B-1ll/3

E neuropsicopedagogia Efetiva 10 anos 3 anos
anos

(Joseane)

A partir do exposto no quadro acima, salientamos que dentre nossas
parceiras de pesquisa 6 desenvolvem suas atividades em turmas de Bercario e 4 em
turmas de pré-escola. Utilizamos para nomear as turmas, as siglas B para Bercario e
Pré para as turmas referentes a pré-escola, assim como os algarismo arabicos |, Il e
lll, para especificar a diferenca entre idades, sendo no bercario referentes,
respectivamente, a 1, 2 e 3 anos, e na pré-escola, | e Il, para tratar de turma
organizadas com idades, respectivas, a 4 e 5 anos. Sobre isso, é importante
destacar que 4 professoras trabalham com turmas multisseriadas, ou seja, com
criancas de diferentes idades compondo a mesma turma.

No tocante as professoras, nove trabalham sob o ingresso por meio de
concurso publico a funcdo e apenas uma é contratada, tendo carater provisério no
cargo. Suas experiéncias com a docéncia variam entre 3 a 29 anos de profissdo. No
gque refere a atuacdo na El essa variabilidade ocorre entre 3 a 10 anos,
considerando a ElI como espa¢co de atendimento denominado creche e/ou pré-
escola, pois algumas profissionais lecionaram a criangas, mesmo nao estando elas
constadas em matricula e antes mesmo de ingressarem na rede regular de ensino.

Sobre a formacdo, todas as professoras tem o curso normal superior
(nomenclatura anterior: magistério), sendo que duas estdo cursando nivel superior
em Pedagogia e quatro ja o possuem. As outras quatro apresentam formacao inicial
em diferentes areas, sendo todas elas areas voltadas a Educacao. Dentre elas, sete
se especializaram em cursos lacto sensu. Sobre isso, € importante destacar que as
professoras possuem quase que a mesma poés-graduacdo, realizada na mesma
instituicdo de ensino superior no municipio, dando-nos a entender que a facilidade
do acesso tenha sido fator relevante para sua realizacao.

Para essa pesquisa, nos remeteremos as professoras utilizando nome ficticio
proposto por elas mesmas, dos quais também se encontram dispostos no quadro

acima.
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5. REDE DISCURSIVA: O SER PROFESSORA NA EDUCACAO INFANTIL

Nem tudo 0 que somos nos pertence. Somos o0 que
resultamos de tudo. Quanto fui, quanto néo fui,
tudo isso sou (ARROYO, 2011, p.36).

A epigrafe com que iniciamos nossa discursdo diz respeito a ser professora
na educacdao infantil e contribui para nos colocar em contato com essa profissional,
gue tem sido configurada no discurso docente e que esta entrelacada no
cruzamento de interdiscursos também.

Apreender os enunciados que as profissionais de educacado infantil vao
produzindo em seus processos de ser, saber e fazer docente requer que as
analisemos enquanto seres histéricos, constituidas de praticas e fatos sociais, que,
por sua vez, sO existem na experiéncia e vivéncia de si mesmas, sendo estas
constituidas e constituintes da sociedade. Embora sujeito do seu tempo, a
professora da educacdo infantil permeia por diferentes tempos historicos, por meio
da reatualizacdo que faz ao enunciar discursos de um acumulo de coisas ja ditas.

Nesse sentido, essa reatualizagdo dos enunciados demonstram haver em
seus conceitos descontinuidades que sdo também encontradas em diferentes
tempos e espacos historicos em que a escola, a crianca, a educacdo estdo
concebidas de maneiras controversas das de hoje, revelando diferentes modos de
caminhar percorrido pela professora na constituicdo de seu ser profissional, por
outro lado, demonstra também haver regularidades, que dizem sobre suas
significacdes no decorrer do processo historico e social da sociedade e o reflexo
dessas significacdes no instituir-se enquanto profissional da El. I1sso nos induz a
dizer, que tudo que ela é resulta da atualizacdo que faz daquilo que foi e do que néo
foi também. Seus dizeres e silenciamentos sdo igualmente importantes nesse
processo de recriar-se e criar as praticas que constituem seu modo de ser.

Desse modo, na Rede discursiva intitulada “O ser professora na Educacéo
Infantil” tratamos de identificar alguns caracterizadores do ser professor na El, que
emergiram dos enunciados atribuidos pelo discurso docente ao que é ser professora

nesse nivel de ensino.



76

7

Nesse percurso, € possivel apreender o movimento realizado pelas
professoras na consolidacdo de uma multiplicidade de elementos que configuram
sua identidade, sendo esta entendida, tal como Dubar (2005) como processo
dindmico, construido pelo proprio individuo e por meio de sua interacdo e
socializacdo com seus pares, em que elementos bibliogréaficos e estruturais formam
os individuos e as instituicoes.

Seguindo essa direcdo, para apreendermos o0s elementos da identidade
profissional da professora no contexto de estudo, abordamos os enunciados que
elas referem ao ser docente na educacéo infantil dentro de uma rede discursiva que
incorporam suas falas, de modo que concebemos a identidade profissional como
processo continuo de construcao individual e coletivo do ser professora na profissao.
Portanto, em concordancia com Pimenta (1991, p. 83) compreendemos que a
identidade profissional ndo se constréi sem que 0s conceitos da vida pessoal e
social sejam articulados, “[...] do sentido que tem em vida o ser professor”.

Assim, é preciso esclarecer que ndo temos como propdsito em nossa analise
tracar a identidade profissional da professora da El, ou seja, definir um prototipo, um
jeito determinado de ser e estar na profissao, mas trazermos elementos das formas
identitaria que ao contrario de pressupor paredes ou grades aos individuos, deixa-os
livres para que vivenciem o processo de estar na docéncia.

Para isso, com fins de organizacédo e entendimento, consideramos relevante
explicitar os enunciados que sustentam nossa discussédo acerca do ser professora

na El no quadro abaixo:
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QUADRO N° 4 - Estrutura da Rede Discursiva “O Ser Professora na Educacgao Infantil”

Entre o rosto e o espelho que
o reflete: a especificidade
docente na ElI — elementos

/ \ intrinsecos a profissao.

Rede Discursiva: As sutilezas do ser
Ser professora na professora  na Educagéo
Educacéo Infantil Infantil: desdizeres dos
atributos femininos as faces da
vocacgao.

J
K / /Afirmagao da\
profissionalidade  docente

na educacéo infantil:
aspectos das dimensdes do
cuidado e da educacdo no

processo pedagdgico. /

No quadro acima, encontramos dispostos os enunciados, que segundo
nossas investigacoes e andlise dos discursos das professoras conduzem a resposta
daquilo que problematizamos.

Descrevemos 0 nosso primeiro enunciado como “Entre o rosto e o espelho
gue o reflete: a especificidade docente na El — elementos intrinsecos a profissao”,
em que tratamos de acontecimentos importantes que constituem deslocamentos de
tempos e espacos historicos sobre a afirmacdo da profissionalidade docente em
relagcdo com o publico que atende, ou seja, a crian¢ca pequena e com o local em que
ensina (creches e pré-escolas).

O segundo deles trata sobre “As sutilezas do ser professora na Educacao
Infantil: desdizeres dos atributos femininos as faces da vocag¢ao”. Nele podemos
evidenciar a reconstrucdo de diferentes campos discursivos sendo configurados na
concepcao de ser professora que sugerem uma inclinacdo a maternagem, o
discurso vocacionado, ou seja, em que o feminino se materializa no plano da
profissdo de professor; em reatualizagcbes do caminho que a profissional docente

percorre na elaboracdo de uma nova identidade.
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O terceiro enunciado diz sobre “Afirmacé&o da profissionalidade docente na
educacao infantil: aspectos das dimensdes do cuidado e da educacdo no processo
pedagdgico” e versa sobre a presencga do cuidado nas relagdes entre a professora e
a crianga, de modo a se apresentar hora como constituindo a dimensao pedagdgica,
ora como se tratando do cuidado no sentido moral.

Dito isso, abordaremos cada um dos enunciados que contribuem para que

possamos caracterizar o que é ser professora na El.

5.1 Entre o Rosto e o Espelho que o Reflete: a especificidade® docente na El —
elementos intrinsecos a profissao

O enunciado intitulado “Entre o rosto e o espelho que o reflete: a
especificidade docente na El — elementos intrinsecos a profissao” remetem-nos as
discursividades produzidas pelas professoras, que tratam da afirmacdo de sua
especificidade docente na ElI mediante o processo de construcédo de sua identidade
profissional. Esse processo se elabora a medida que a infancia e o seu campo de
trabalho (IEEI) vai se construindo historicamente.

Assim neste eixo, trataremos de compreender os discursos que nos indicam
elementos importantes que tratam da relacdo entre a professora e a crianga. Sao
elementos que oram operam como conhecimentos, saberes, habilidades e atitudes,
imprescindiveis a profissionalidade docente, outrora estdo inclinados a
discursividades que constituem em deslocamentos de alguns conceitos, tais como:
paparicacao, que esta presente na histéria do magistério voltado a crianca de 0 a 5
anos. E, também, da docéncia que vai se organizando e se estabelecendo no ambito
das instituicbes escolares de educacdo infantil (IEEI), identificando alguns

caracterizadores do ser professora nesse nivel de ensino.

*E importante esclarecermos, que ao nos referirmos a especificidade do ser professora na educacéo
infantil ndo estamos buscando criar dicotomias entre esta e 0s demais profissionais professores de
outros niveis de ensino, mas esforcamo-nos em chamar atengéo para a identidade e o fazer desta
profissional que € especifico do publico que atende, ou seja, de sua parceira de oficio: a crianca
pequena, assim como do nivel de ensino em que atua, sem deixar, todavia, de pertencer ao
magistério da educacéao basica.
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A fim de prosseguirmos gostariamos de nos remeter ao titulo da nossa
discussdo e escrevermos a partir dele. Ao trazermos como eixo introdutério a
relacdo da pessoa que se olha com o espelho que a reflete, nés buscamos fazer
uma analogia dela com a professora da El e as criancas, em que a primeira citada €
referenciada em nosso titulo como o rosto, ou seja, a pessoa que se olha no espelho
e, por sua vez, a segunda, que em nosso titulo é o proprio espelho, isto €, a crianga,
gue a0 mesmo tempo em que €, reflete em si tracos da imagem da professora.
Nesse sentido, queremos dizer que a criangca e a professora sdo cumplices no
processo de construgdo identitaria, pois dentro das creches e pré-escolas constroem
juntas suas identidades, por meio de uma relacao dialogal.

O espelho, ao mesmo tempo em que é reflexo da realidade, € a propria
realidade em si, pois a0 mesmo tempo afirma e nega o objeto refletido. Aquele que
se olha no espelho é ele mesmo e ao mesmo tempo ninguém, sombra, siléncio. No
conto O espelho, Assis (1994) conta a histéria de Jacobina, um homem humilde, que
apos intitular-se como alferes da Guarda Nacional, desperta em muitos amigos e
familiares o orgulho pela titulagdo. Todos passaram a chama-lo de alferes e nédo
mais de Jacobina. Sua farda passou a ser ele proprio, de modo que sem a farda
desaparecia, se transformava em ninguém e nao se via mais refletido no espelho.

Esse conto contribui para analogicamente pensarmos as especificidades
intrinsecas do ser professora na El. Os discursos nos déo indicios que apontam para
uma docéncia que se constréi em processo continuo, a medida que o ser crianga, a
Educacao Infantil e as IEEI vao se construindo, tendo este processo interferéncia na
caracterizacao do ser professora.

Desta maneira, ao questionarmos as professoras sobre a caracterizacdo da
instituicdo escolar voltada ao ensino das criangas de 0 a 5 anos, sobre as
atribuicGes e objetivos da El, as referéncias e significados especificos da profissional
da El, das vantagens e desvantagens do exercicio de ser professora na El, entre
algumas outras, obtivemos, mesmo que em carater provisorio, visto que ndo ha
verdade absoluta e incontestavel no universo vivido, respostas enunciadas sobre a

especificidade docente na EI, como expresso no quadro a seguir:

QUADRO N°5: Rede Discursiva: O ser professora na El — Enunciado 1: Entre o rosto e
0 espelho que o reflete

REDE DISCURSIVA: O SER PROFESSORA NA EDUCACAO INFANTIL
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ENUNCIADO 1 DESDOBRAMENTOS DO ENUNCIADO

Entreo rostoeo
espelho que o reflete:
a especificidade
docente na El -
elementos
intrinsecos a
profissao.

» O espelho que reflete a imagem da professora: o ser
crianga;

» A imagem refletida: o ser professora na concepcéo de
espaco e tempo na educagéao infantil.

No quadro acima, encontramos dispostos dos desdobramentos acerca dos
enunciados atribuidos pelo discurso docente a especificidade da docéncia na EI. O
primeiro desdobramento caminha junto da concepcdo que essa professora tem
sobre o ser crianga. O olhar que ela dispende a sua parceira de trabalho, a crianca,
estd diretamente ligada a forma de olhar para si. Logo, como que diante de um
espelho, a professora tem seu reflexo refletido pela crianca, e, a crianca, espelho
gue a reflete, constitui a imagem da professora. O espelho configura-se em um
desafio a pessoa que o olha, pois para além de um objeto, ele constitui a imagem de
guem nele se vé. Desse modo, analogicamente, a crianga constitui um desafio a
professora, pois é pela relacdo entre ambas que suas identidades sdo constituidas.

O segundo desdobramento refere ao lugar de onde a professora fala, ou seja,
ao seu campo de trabalho que é a EI, nos remetendo a concepg¢ao construida sobre
a infancia (o conceito e seu campo). Afinal, o lugar de atuacdo, de onde a professora
fala, diz sobre quem ela € e contribui para sua caracterizacdo enquanto ser
profissional.

Assim, podemos inferir que como alferes, que se afirmava vestido em sua
farda ao olhar para o espelho, a professora de EI também se afirma ao olhar para a
crian¢a. Diante disso, podemos apreender que sua identidade se constréi junto ao
contexto em que sua profissdo se insere, assim como junto a sua parceira de oficio:
a crianca.

Portanto, a professora parece se configurar hoje a discursividades que se
ampliam a sociedade em que concebem suas relagbes, ao campo que atuam e ao
publico que atendem, ou seja, construir-se professora da El esta intrinsecamente
relacionado a construcdo do ser crianga, da infancia e a construcdo da propria

instituicdo de educacao voltada a crianga de 0 a 5 anos. Afinal, “Somos o lugar onde
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nos fizemos as pessoas com que convivemos. Somos a histéria de que

participamos. A memoaria coletiva que carregamos” (ARROYO, 2011, p. 14).

5.1.1 O espelho que reflete aimagem da professora: o ser crianca.

Lancar um olhar sobre as concepcOes que a professora da El apresenta
sobre o0 ser crianga, nos possibilita pensar sobre como sua identidade profissional
vem sendo construida e concebida nos discursos presentes no campo da educacao.
Mencionado por Fischer (2012, p. 104), Foucault ensina que a maneira que
nomeamos 0S outros e as coisas € também o modo de constitui-los, de produzir
verdades sobre esses outros e outras. Desse modo, a medida que dizemos do outro
e de nds, construimos 0 que somos e reconstruimos a realidade com elementos que
assemelham ou se diferenciam de outrora, constituindo regularidades ou mesmo
descontinuidades temporais. Isso acontece porque 0sS enunciados possuem um
acumulo de ja ditos, uma memoéria que esta sempre sendo reatualizada ao passo
que falamos.

Nesse movimento, € possivel que a concepcdo que construimos a respeito
das coisas as definam e ditem sobre elas alguns comportamentos. Assim, como é
possivel que elas nos definam também e que nossos comportamentos sejam por
elas ditados, partindo do principio de que os discursos estdo constituidos de
praticas. Logo, se conceber o outro de determinada forma € dar-lhe a condicdo e o
tratamento de acordo ao concebido, entre a concepcdo do ser crianca e ser
professora ndo seria diferente. Estando isso visivel nos enunciados e discursos
apreendidos em nossa analise.

Tomando como base o critério da regularidade, circunscrevemos as
professoras em discursividades que exprimem visdes acerca do ser crian¢a, do qual

veremos a seguir:

[...] tudo que a crianca faz ali é na inocéncia do jeitinho deles ali
(Rebeca, entrevista realizada em 12 de margo de 2015, grifos
Nosso).
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[..] vocé tem ali uma crianga inocente e tudo, tudo que n&o
sabe, ndo sabe nada e vocé vai passar tudo pra eles aprender
(Rebeca, entrevista realizada em 12 de marco de 2015, grifos
Nosso).

Os discursos da professora Rebeca evidencia a crianga como ser que age
sem intencionalidades, despretensiosamente. Neles encontramos a concepc¢ao de
crianca como sujeito inocente, que necessita ser protegida. Seus discursos
evidenciam a crianga como ser puro, ingénuo, sem razao, isto €, que caracteriza-se
por uma condi¢c&o natural de ser e que néo reflete sobre suas atitudes. Pronta para
tornar-se qualquer coisa, assim seja o0 desejo daquela que lhe imprime certa
racionalidade.

Esse modo de dizer a criangca desperta a professora para um modo de ser
baseado na pratica da paparicacéo (referida no periodo Moderno), no olhar materno
protetor, afetuoso, que se incumbe de fazer com que a crianga transforme-se no que
se deseja que ela seja. Esse mesmo modo de ser € o0 que configura a identidade
profissional alicercada na figura de méae, intuindo a professora ter praticas
pedagdgicas pautadas no cuidado, na higienizacdo do corpo infantil e na educacao
moral. Essas préticas estiveram historicamente presentes no trato com a crianga, e

continuam presentes, como nos aponta a fala abaixo:

[...] E. I. se vinculou muito a esse papel de mae e o papel também de
higienizacdo. Eles acreditavam que as maes ndo sabiam manter os
seus filhos limpos e higienizados e foi esse o papel da educacédo
infantil por muito tempo e até hoje muita gente acredita que ta mais
associado ao papel de mae do que o papel de educadora. Tanto é
gue muitos ainda rotula a questdo de trabalhar com bebés como ser
baba. SER BABA! N3o é ser educadora, ndo é ser professor (Maria
Clara, entrevista realizada em 12 de marco de 2015, grifos nosso).

Nos discursos de Maria Clara podemos perceber o reconhecimento sobre
como a El vem sendo desenvolvida, elementos que historicamente estdo presentes
(como: o ser méae, assemelhando a docéncia a algo que qualquer mulher poderia
ser, e a higienizacao, interferéncia do discurso médico no a&mbito da educacéo, local
em que qualquer saber, desde que cientificamente afirmado, pode opinar) e as
praticas que sado exigidas no trabalho destinado a criancas pequenas (como O
cuidado). Embora Maria Clara nos mostre compreender haver diferencas entre ser

educadora e ser professora, esta parece assumir 0 mesmo campo discursivo de um
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ser cujos saberes trazem marcas da discursividade da nao profissionalidade, pois
cuidar de outrem esta no cerne do ser mae e do ser baba. Logo, em seu discurso,
ao alinhar sua identidade profissional a mesma forma de educacdo desenvolvida
pelo ser mée, essas discursividades parecem colocar a professora em um lugar que
qualguer outra pessoa poderia estar.

A partir disso, temos a impressdo que esses acontecimentos que referem a
professora como méae, ndao consideram nesse primeiro momento as especificidades
do publico a que a profissional docente se direciona, pois bem sabemos que a
crianga precisa necessariamente em seus primeiros anos de vida, de cuidado, afeto
e protecao.

Nesse sentido, € preciso investigar o dito, sem tentar encontrar nele uma
verdade, mas fazer o exercicio de questionar sempre os regimes de verdade que
dizem sobre o dito. Dentro desse contexto, o discurso docente vai respondendo aos
discursos que difundido sobre o ser professora da El, de maneira que corresponde
ou nao aos regimes de verdade que a aprisionam e provocam as duvidas sobre sua
profissionalidade.

Isso nos leva a pensar em praticas que sdo conhecidas e duramente
criticadas no campo das discursividades académicas sobre a profissionalizagéo
docente que tratam a professora da EI como se em seu trabalho ndo houvesse
profissionalidade. Assim, a professora confirma por meio de suas praticas, 0s
discursos embutidos na e pela sociedade que seu trabalho néo é profissionalizado.
Destarte, desfigura sua propria imagem. Afinal, somos o que somos, mas nesse
movimento de ser, somos também o que fazemos do que fazem de nés.

Ao se olhar no espelho, hd uma preocupacdo expressa pelo sujeito que se
olha de ver seu reflexo refletido, tal como ele pensa ser. Essa preocupacdo é
também perceptivel a professora, que ao olhar para a crianca, espera contemplar
através dela, a face que condiz com seu trabalho. No discurso abaixo, a professora
ao conceber a forma que compreende a crianca, traz elementos para pensarmos o

trabalho docente.

[...] a gente, € como se nds moldassemos a crianga, ela de
pequena. Eu acho que ali sdo os primeiros momentos, sado 0s
primeiros contatos dele com o professor, com a escola. Entéo, ali é o
momento inicial. E como se a gente plantasse uma arvorezinha e
ela, a cada dia fosse regando e ela fosse crescendo, mas ali teve
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um marco, tem uma raiz, tem uma histéria (Professora Joseane,
entrevistada em 30 de mar¢o de 2015, grifos nosso).

Assim parece ser a crianca nas maos da professora: material bruto que
espera lapidacdo para expressar sua condicdo de ser. Um espelho que embora
tenha seu simbolismo, ndo se afirma sem que diante de si tenha algo para ser
refletido. No discurso de Joseane encontramos a sensibilidade do olhar da
professora para a criangca, que percebe nesta um ser com potencialidades, que
precisam inicialmente ser estimuladas pelo processo de socializacao.
Analogicamente, comparada a uma arvore, remete-nos a verticalidade presente no
processo de aprendizagem.

A concepgao que se tem aqui do ser crianga, nos mostra que a professora
tem a preocupacdo com o0s processos de desenvolvimento que vao sendo escritos, a
medida que a criangca se apropria e reproduz o0s saberes transmitidos por a
professora.

Recorrente nas falas das professoras, esse discurso legitima a concepcéo de
gue a infancia corresponde a uma fase do desenvolvimento humano que precisa ser
gerida e direcionada pelos olhos dos adultos, na qual a crianca, ser fragil e
dependente, deve ser disciplinada de modo a tornar-se o modelo de individuo. Sobre
isso, nos fala Arroyo (2011, p. 40) que “[...] a criangca tém o dever de ser e 0s
educadores o dever de dar conta de que sejam”. E, o momento mais propicio para
iniciar esse processo de construcao de ser algo € em seu ingresso na El.

Portanto, em nossa pesquisa na maioria das vozes, é possivel inferir que as
professoras assumem um papel preponderante na conducdo das criangcas e na
construcado da identidade destas, pois nessa concepg¢ao de “moldar”, “dar forma”,
compete a quem ensina cuidar para que o sujeito que aprende desenvolva suas
potencialidades. Logo, para que a criangca construa a imagem de aluno,
posteriormente, do cidadéo, apto ao cumprimento de regras e em conformacao com
as imposi¢des sociais, é preciso que a professora assuma um papel de mediadora.

Nesse sentido, no discurso docente ser professora esta diretamente ligado ao
processo de aprendizagem e socializacdo da crianca, configurando-se no conceito
do bom professor. Desse modo, o0 ser professora se vincula ao conceito dito sobre o
bom professor, profissional gerenciado pelo Estado, que cumpre as normas e 0S

regulamentos propostos pelos discursos oficiais e da instituicdo a que faz parte. Sua
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honra estd em cumprir a vocacdo de servir ao projeto de formacdo humana
preconizado pelo Estado.

Para isso, a professora carrega arraigada em si a correcdo e a dimensao
moral como aspecto fundante de sua profissao. Seu portar precisa ser reto, para por
meio de si, a crianga possa igualmente adotar comportamento reto. ISso se remete a
uma percepc¢ao primeira desse ser professor, que se interligam aos interdiscursos ao
referir a docéncia como profissdo Unica, em que todas as professoras sdo formadas
copias fidedignas da Professora-prototipo.

Esse discurso moral prepondera a uma ética do cuidado, em que a professora
se responsabiliza pelo outro. Responsabilidade essa que permanece no pensamento
guando o assunto é educacao de criancas, de maneira a despertar na profissional
docente a obrigacdo de corresponder as expectativas que os demais atores tém
sobre a formacé&o da crianca, no sentido de que ela seja uma cidada coerente pelo
preconizado por a sociedade. Isso pressupde a compreensdo de que, tanto a
crianca, quanto a professora sdo moldados nesse contexto. Desse modo, o que a
crianca se torna € atribuido ao trabalho que a professora desenvolve. Assim, 0s
discursos pedagogicos se entrelacam.

O discurso docente traz outro elemento caracterizar do ser professora na El,
gue remete a preocupacdo com a necessidade de acolhimento das criancas.

Vejamos:

Eu compreendo a necessidade de cada um; a caréncia deles
assim, que eles normalmente quando vem crianca pra gente, sempre
vem criangcas bem carente de carinho, certo? De amor. Tem
criancas mesmo que ndao sabem nem o que € um abraco, certo?
Sé&o aquelas que assim, bem bruto! Que a gente vai lapidando aos
poucos (Maria Bianca, entrevista realizada em 3 de marco de 2015,
grifos nosso).

Em seu discurso Maria Bianca mostra, ao referir elementos como o abraco e
o carinho, a dimensédo afetiva de uma prética que tem por base o cuidado a crianca.
Essa dimensdo afetiva, presente na pratica de acolhimento realizada pela
professora, nos diz da importancia da realizacdo do acolhimento no momento inicial
da crianca na creche e pré-escola. Esse processo de acolher a crianca tem reflexo
no seu desenvolvimento, no estabelecimento do vinculo entre crianca e professora

de modo a favorecer estimulo a curiosidade, a coragem e a seguranca, promovendo
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0 sentimento de confianga, a condicdo de autonomia e a habilidade em administrar
emocoes.

Nessa perspectiva, o acolhimento na EI contribui para que a crianca se
adapte e interaja melhor com o ambiente da creche e pré-escola, desenvolvendo o
sentimento de pertenga ao novo ambiente, diminuindo a ansiedade e favorecendo
relacbes harmoénicas com a professora, com outros profissionais da IEEI e outras
criangas.

Essa forma de conceber a crianca esta correlacionada a caracterizacdo do
ser professora. Ao mesmo tempo, em que a crianga é concebida como alguém que
estd se desenvolvendo e precisa ter contemplada sua integralidade, incluindo a
dimenséo dos afetos, a professora parece ter concebida sua identidade profissional
no envolvimento afetivo com o publico a que atende.

Assim sendo, a relagdo da professora com a crianga vai contribuindo para
construcdo do seu ser, saber e fazer docente (enquanto profissional). No discurso
expresso por Rebeca é possivel apreender a busca da professora por
conhecimento, a percep¢ao que ela ocupa um lugar central na mediacéo da crianca

com os saberes. Vejamos:

Eu t6 com alunos de 4 anos. Eu sei que esses alunos ainda nao
sabem muita coisa e 0 que eles vao aprender vai ser a partir de
mim, entdo eu td tentando buscar, t6 tentando da maneira que eu
posso, eu t6 tentando me aperfeicoar. Justamente por isso, que eu
td fazendo psicopedagogia, pra mim tentar entender, pra mim
tentar ajudar, pra que eles ndo sejam sé mais um. (Rebeca,
entrevistada em 12 de marc¢o de 2015, grifos nosso).

E possivel evidenciar no discurso da Rebeca uma preocupacédo em buscar
novos saberes que contribuam para o trabalho voltado as criancas. A professora fala
sobre a necessidade de compreender as crian¢as, de modo que essa compreensao
contribua no entendimento sobre a crianga (processo de aprendizagem,
desenvolvimento, entre outros), com objetivo de que elas tenham éxito na vida
pratica. Nesse sentido, Rebeca torna clara a importancia do profissional docente
como mediador entre a crianca e os saberes.

Em seu discurso, Rebeca apresenta ainda uma perspectiva adultocéntrica do
ser crianga, ao referi-la como aluno, sendo esta visdo majoritaria nos dados

analisados em nossa pesquisa. Ora, um espelho que ndo é visto ndo mostra
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imagem refletida. Por outro lado, a pessoa que nele ndo se vé, dela ndo se faz
imagem. E ela mesma sombral!

A visdo adultocéntrica desconsidera algumas faces da condicdo e da
producédo da cultura infantil, além de possibilitar o respaldo de uma prética que alude
a educagdo compensatéria e preparatéria para aprendizagens futuras,
correspondentes ao ensino fundamental. Esse modo de dizer a educacao inibe a
compreensao da EI como nivel que constitui um processo de aprendizagem que é
continuo. Nessa perspectiva, a professora assume o papel central do processo
pedagdgico, institucionalizando a escolarizagdo como um tempo de vida natural da
infancia, deixando lacunas a promocéo do protagonismo infantil.

Numa perspectiva mais afirmativa vemos em nossa andlise, um conjunto de
discursos que dao indicios de que ha outros pontos de vistas, que ndo essa
concepcao adultocéntrica da criangca, como pode ser visto no discurso de Maria

Bianca.

[..] vocé ta formando criancas. E,... S0 0s nossos valores ou
parte deles, que vocé ta colocando no trabalho pra aquelas
criancas. Porque a gente passa, quem trabalha em creche, caso, no
meu caso, a gente passa a maior parte do tempo, até mais do que 0s
proprios pais, porque eles ficam tempo integral. Entdo, eu passo.
Meu colega passa. Entdo, vocé tem que ser profissional. Quando
vocé tiver lidando com aquele bebé, ele ta aprendendo. As
vezes, até no falar, vocé diz uma coisa que se vocé pecar no que
vocé fala: chamar um palavréo, falar grosseiramente com uma
crianca, entédo tudo aquilo, se vocé nao for profissional, vocé ndo
vai conseguir lidar com a situagdo (Maria Bianca, entrevista realizada
em 10 de marco de 2015, grifos nosso).

O discurso proferido por Maria Bianca traz a concepgéo da crianga como
individuo capaz de aprender por meio da interacdo, ou seja, a professora considera
gue mesmo em sua mais tenra idade a crianca (bebé) aprende. Em consonancia
com esse pensamento, Richter e Barbosa (2010, p. 91) dizem que os bebés e as
criancas pequenas aprendem em todas as situacgdes: “[...] quando conversamos com
eles e nos respondem com balbucios, quando trocamos suas fraldas eles nos
auxiliam esticando as pernas”.

Assim, os valores da professora sdo por a crianca aprendida, sendo até a
entonacao da voz importante. Isso nos induz a perceber, que ha resquicios de que a

crianca, mesmo tendo seu desenvolvimento guiado pelo que observa no
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comportamento dos outros, ela cria e recria seu proprio contexto. Para a professora,
a relacdo que estabelece com a crianca, constitui em um elemento importante no
desenvolvimento do trabalho docente, podendo compor uma trama positiva ou
negativa. Por meio dela, podemos apreender a identidade e profissionalidade
docente.

Nessa direcdo, Maria Bianca traz alguns indicadores de uma atividade
docente, que acrescenta aos elementos que historicamente delinearam o campo da
El, aspectos que os colocam em uma relagdo mais aproximada com aquilo que
autores como Sacristan vao colocar como sendo especifico na agdo docente.
Segundo Sacristan (1995, p. 65) a profissionalidade docente se define como sendo
“[...] a afirmacdo do que é especifico na acgao docente, isto €, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”.

Destarte, seu discurso marca uma descontinuidade temporal do que se
concebe como sendo especifico do fazer que caracterize esse ser professora. A

esse respeito, Joseane diz que:

[...] hoje a gente consegue ensinar as nossas criancas, sem a
gente t4 xingando, sem ta precisando chamar ela dos palavrées
gue muitas vezes nés levava, como burro e outros. E, eu
compreendo que pra eles aprenderem eles s6 precisam de uma
pessoa que entenda eles (Joseane, entrevista realizada em 30 de
marco de 2015, grifos nosso).

Ao denunciar o tratamento pedagdgico de outros tempos, Joseane refere
elementos sobre o ser professora que mostram uma ruptura na pratica docente, nos
levando a pensar que se tem feito um movimento no sentido de conceber o ser
crianga como pessoa que apresenta especificidades muito préprias e que precisam
ser consideradas na horizontalidade dos olhares.

Em um processo comparativo com outras infancias, em que a crianca era
concebida como um adulto em miniatura, em que o método de ensinar centrava-se
na figura docente e prevalecia a pratica dos castigos, punicdes e silenciamentos da
expressao verbal, em que prevalecia o sujeitamento dos corpos, Joseane explicita
ter havido modificacbes nessa concepcdo da crianca, que foram responsaveis por

provocar mudancas nhas praticas também. Assim, a preocupacdo e afeicédo



89

demonstrada nos discursos da professora constitui uma importante faceta do
processo de ensino e aprendizagem.

Diferentemente do que ocorre, encontramos aqui uma postura que se
contraria a logica escolarizante tdo comum hoje ja na El. A professora em seu

discurso faz uma referéncia ao aspecto conteudista.

[...] ah, porque minha filha com 3 anos, ano passado ela tinha 3, ja
sabia umas letrinhas do alfabeto e as vogais todas e ele, oh com
dois anos, ndo sabia nem do A. Ai espera gque vocé professora,
justamente, ensine a ele pelo menos as vogais, pra que ele saia
daqui,... E 0 seu papel! Ent&o, vocé vai saber mais do que eu. Olha a
pressdo em cima do professor (risos)! E se essa crian¢ca com
trés anos ndo quiser ainda fazer o que os pais propdem? Entéo,
esse momento pra mim é o mais dificil, porque talvez ndo seja o
momento dele, cada um tem um tempo pra aprender e 0s pais
guerem obrigar o professor e a crianga sair ja quase pronto, igual
(Maria Bianca, entrevista realizada em 10 de marco de 2015, grifos
Nosso).

Em seu relato, a professora apresenta tensdo em lidar com o0 aspecto
escolarizante do ensino que apregoa o estudo das letras na El desconsiderando os
tempos das criancgas, isto é, que a crianca apresenta tempos e ritmos diferentes
umas das outras. Desse modo, o discurso docente atribuido pela professora ao
processo de ensino da crianga se posiciona contra as expectativas criadas pelos
adultos, no sentido de fazer com que a crianca consiga responder positivamente as
exigéncias utilitaristas no que tange a esse periodo de sua vida.

Em vista disso, podemos induzir que ha aqui expressa uma tensédo entre o ser
aluno e o ser crianca. De um lado a perspectiva que reconhece a crianga como
aluno dos anos iniciais do ensino fundamental, havendo uma “[...] sobreposicédo do
estatuto de aluno (a), ao de ser crianca. O que faz dessa trajetéria um processo
gradual de apagamento [...]” (PASSAGGI ET AL, 2014, p. 94). De outro, a otica de
gue a crianca se constitui como sujeito autbnomo com tempos proprios, cujo
processo de aprendizagem € continuo ocorrendo por toda a vida.

De outro modo, podemos constatar também, no discurso explicito por Maria
Bianca que ha a apropriacéo e presenca por parte dos responsaveis pelas criancas
de concepcdes pertencentes a alguns discursos pedagogicos, médicos, psicoldgicos
e bioldgicos, que vé a crianga como homogénea, idéntica uma das outras. Isso fez

recair sobre a professora uma postura que impulsione a crianga a adentrar o mundo
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escolarizado. Quando a professora tenta argumentar no sentido contrario, é
avaliada, mediante avaliacdo que se fez da crianca: a que nada sabe. Nesse
sentido, é possivel perceber que os campos dos enunciados intervém sobre a
pratica da professora de modo a constitui-la, assim como a professora também se
interpdem a esses campos de enunciados, construindo a si propria.

Outro elemento que o discurso docente mostra sobre o espelho que reflete a
imagem da professora remete a como as criancas transgridem na sala de aula,

como podemos ver no discurso abaixo:

[...] eles sdo sensiveis, mas sdo muito inquietos com as coisa.
[...] E de repente vocé da uma atividade, da pra eles pintar, pra eles
ler, um papel pra escrever, pra eles riscarem, quando vocé pensa
gue eles tao riscando o papel eles tdo riscando a cadeira, ja tira
0 lapis dele ja passa o lapis do amigo e ali vocé ndo pode sentar, hdo
pode tirar, tem que t4 o olho dedicado a eles em termo gerais (Ana,
entrevista realizada em 24 de marcgo de 2015, grifos nosso).

Ana em seu discurso nos faz compreender que as resisténcias estao
presentes entre e sao procedentes de todos 0s sujeitos, pois a crianga resiste aquilo
que lhe é “ordenado” a ser feito ou que ndo esta com gosto de realizar em comum
acordo ao estabelecido. Conforme os interesses da professora ha a tentativa de
impor a crianga 0 que é para ser feito, mas essa Ultima transgrede e resiste a esse
processo, burlando as atividades dirigidas.

Nessa direcdo caminha o campo da sociologia da infancia, cujas criangas
configuram-se como atores sociais, que se relacionam com seus pares e adultos
desenvolvendo estratégias de participacao e resisténcia, isto é, a crianca transgrediu
as regras e imposicoes dos adultos. A esse respeito, Martins filho (2015, p. 46) nos
fala que devido a distingdo no modo de produzir cultura, cria-se uma relacao tensa
“[...] entre 0 que é permitido pelos adultos e o0 que ndo é aceito pelas criangas, entre
0 que o adulto espera da crianca e aquilo que ela realiza”.

Ainda em relacéo ao ser criangca como o espelho que reflete o ser professora,
no discurso abaixo evidenciamos a ideia de paradoxos configurada na prética
docente. Os paradoxos, a medida que dizem também nos induzem a questionar
sobre as praticas que tem sido desenvolvida pela profissional docente junto as

criangas.
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N&o basta chegar numa sala de aula e colocar um dvd e uma
televisdo pra uma crianca assistir! Nao basta chegar numa sala de
aula de criancas e as criancas estarem limpas, cheirosas sem se
sujar. Isso ndo basta! Crianca tem que se sujar, tem que mexer com
areia, tem que mexer com tinta, tem que mexer com lapis de cor.
N&ao basta fazer arte com lapis de cor, mandando a crian¢a apenas
riscar o papel. Nao basta! Nao basta fazer uma aula de movimento
s6 pedindo a crianca pra levantar a mao, levantar o pé. Nao basta!
Isso é pouco. Nao basta querer que a crianca faca s6 o que vocé
guer, naguele momento, naquela hora. Nada disso basta! Temos que
ler e saber que a gente é responsavel pelo desenvolvimento integral
da crianca. Vocé percebe muito que na E.l. o professor priva a
crianca de construir sua autonomia. Tipo assim: a crianga sobe no
portdo: desce, desce, desce que vocé vai cair; a crianga pega na
terra: desce, desce, desce que vocé vai ficar doente. Se vocé pegar
nessa terra, tem germe, tem micrébio, tem tudo. Impossibilita a
crianga de conhecer o mundo natural, € um crime! Impossibilita a
crianca de ter imaginacdo: N&o, ndo vai pegar nisso ndo, que vocé
vai se sujar, que vocé vai sujar o coleguinha. Impossibilitar a crianca
de criar arte, de expressar, expressar seus sentimentos através da
arte, isso é assassinar! Isso é matar uma crianca! (Maria Clara,
entrevista realizada em 12 de marco de 2015).

O discurso acima nos instiga a refletir sobre algo que Fischer (2012) diz sobre
a analise do discurso: precisamos indagar ao enunciado o porqué dele ter sido dito
desse modo e ndo de outro?

A discursividade de Maria Clara, construida na ideia de paradoxo, remonta a
ideia de como o fazer docente influi no ser professora na El. Em seu discurso, ela
nos apresenta uma série de ideias das quais explicitam praticas que ndo sao
suficientes para que a crianga seja contemplada em sua integralidade, ou seja, em
suas dimensdes afetiva, emocional, psicoldgica, social, cultural, entre outras; Assim,
como também, faz mencdo a como alguns eixos, que o0 RCNEI (BRASIL, 1998)
apresenta como referenciais para o trabalho voltado a criancas de 0 a 5 anos, como
movimento e artes, tém sido trabalhados nas propostas de atividades desenvolvidas
pela professora.

Percebemos indicios de um processo reflexivo em torno da préatica docente
gue mostra a forma como a professora tem lidado com os saberes-fazeres,
aparentando limitacdo, a medida que algumas dessas préaticas destinam o sujeito
crianca ao desaparecimento, por meio de seu assassinato. Assassinato no sentido
de fazé-la perder caracteristicas que sao proprias da infancia dita pelos estudos
sociologicos: inventiva, curiosa, dindmica, que constroi, que experimenta e da

sentidos as proprias vivéncias e espacos em que esta. Ao mesmo tempo em que diz
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sobre a necessidade que a profissional docente leia, e por meio da leitura, ela
compreenda a necessidade de que a crianca tenha suas facetas estimuladas e
desenvolvidas, de modo que contemple a integralidade do ser crianca.

De outro modo, fala de outras perspectivas presentes na contemporaneidade
gue concebe a crianga como ator social que precisa ter respeitado sua cultura e
tempos para que se desenvolva integralmente, o que parece constituir em um
desafio a professora que precisa compreender como a criangca ocupa 0S espacos e
tempos.

O reconhecimento da infancia como tempo de vida e da crianga como ser que
precisa ser escutado e que tem suas predilecées € outro elemento que configura a
caracterizacdo do movimento de ver-se através do espelho. Presente em nossa
analise, apreendemos a mobilizacdo do aprendizado da professora, no discurso de

Vitdria, do qual veremos a seguir.

Crianca néo gosta de escrever. Crianga, elas querem cantar, elas
guerem atividades que envolvam o movimento delas, elas querem ta
sempre a se movimentar (Vitéria, entrevista realizada em 28 de
marco de 2015, grifos nosso).

No processo de ensino-aprendizagem, o professor assume o papel de
mediador entre muitos outros. A observacdo do comportamento infantil permite
acessar informacdes sobre as formas de interacdes e o0s instrumentos e atividades
gue atraem e despertam a curiosidade das criancas, impulsionando-as a uma
aprendizagem significativa.

Desse modo, a professora compete a mobilizacdo de seus saberes, a fim de
que o processo de aprendizagem da crianca aconteca de maneira equilibrada.
Nessa direcdo parecem estar metodologias de aprendizagens mais ladicas, como a
musica, em detrimento das que exigem da crianca uma postura fixa. Segundo
Gauthier (1998, p. 27) o ensino é “[...] a mobilizacdo de varios saberes que formam
uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situagcado concreta de ensino”.

Seguindo essa tendéncia, encontramos o discurso traduzido por Jéssica, que

evidencia a crian¢ga mobilizando o aprendizado na professora.

[...] as criancas de hoje sao elétricas, muito danadas, ai a pessoa
tem que saber como lidar em cada situagdo. Porque,... Hoje o
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ensino tem que ser realmente de qualidade e buscar. Ou o
professor se qualifica ou ndo tem outra chance pra ele, a ndo ser
os pais reclamarem. E verdade! Porque quando coloca com um
professor que ndo da resultado, ou a crianca fica reclamando em
casa, porque a crianga € muito esperta! Eu ndo gosto mée daquela
professora. E o pai percebe que ela ndo ta aprendendo, é so lingua
gue vai levar o ano todo ou a vida toda (Jéssica, entrevista realizada
em 12 de marco de 2015, grifos nosso).

O discurso de Jéssica apresenta 0 ser crian¢ga como sujeito que ao interagir
com a professora, desperta por meio dessa relacédo, diferentes situagdes que exigem
diferentes abordagens. Nessa direcdo, mesmo estabelecendo uma relacdo com a
cultura social dos adultos, “as criangas atuam como participantes ativos, criticos,
interpretativos das respectivas mensagens e sdo autoras, portanto, de expressoes
culturais produzidas e fluidas” (MARTINS FILHO, 2015, p. 20).

Tal como a crianca, a professora também produz, por meio de sua prética
saberes, 0 que nos leva a considerar que além de mobiliza-los ela os constréi e
reconstroi por meio de sua agcéo sobre o processo pedagodgico. Portanto, na relacéao
e na forma de conceber a crianga o ser professora na El vai se caracterizando e se
constituindo enquanto tal.

Assim como espelho, a crianca reflete a imagem que nela se olha, nesse caso
a professora. Ao dizer do espelho, a pessoa que se olha diz sobre si, pois é sua
imagem ali refletida. Desse modo, percebem-se, a partir dos discursos, que Ss&o
diversos os elementos que vem mobilizando uma construcdo desse ser professora,

dentre os quais estao a propria crianca, a infancia e suas particularidades.

5.1.2 A imagem refletida: o ser professora na concepc¢éo de espaco e tempo na
educacao infantil.

Demanda-se a demarcacédo do conceito IEEI. Concebemos as IEElI como
sendo os espacgos das creches e pré-escolas, voltadas a educacao de criancas de 0
a 5 anos, partindo do principio de que nelas ocorre a promogdo do protagonismo

infantil, de acordo com Martins Filho (2015).
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Consideramos importante a colocagao anterior, por compreendermos que de
onde falamos define muitas vezes quem somos. Defini quase sempre nossas
escolhas, nossos pensamentos, nossas atitudes. O lugar de onde falamos
compreende uma rede de poderes, dos quais também somos responsaveis,
produtores e reconstrutores. Dito isso, partimos para as analises que tratam sobre o
ser professora na concepcao de espaco e tempo na El.

Essa concepcéo trata-se da percepcdo que a professora constroi sobre os
espacos e tempos das IEEI que figuram sua imagem no espelho como reflexos da
realidade. De modo que nao seja propriamente a realidade ali, mas a sombra do que
€ permitido a professora ver, sem minucias e sem grandes enigmas.

O que as professoras nos trazem sobre o campo da El evidencia a
caracterizacdo de um espaco que precisa ser dinamico, no sentido de estar
estruturado para acolher as criangas; ser um espago pensado para elas, em que 0s
atores profissionais sejam formados para lidar com os tempos das infancias e a
professora tenha possibilidade de desenvolver atividades ludicas que priorizem o
trabalho dos eixos das interacdes e brincadeiras. Sdo predominantes também, os
discursos que referem que a El tem o objetivo de socializar as criancas, forma-las
cidadas e despertar nestas o gosto pela escola.

Nesse sentido, as professoras nos dizem como pensam ser pertinente a
organizacéo do espaco pedagogico. Um fato curioso € que, pois em contrapartida do
gue dizem as professoras, caminham as praticas de organizacao e gestdo do campo
da EIl, que nos mostram suas concepg¢Oes de crianga e 0 espago que destinam a
infancia como aqueles que pouco favorece o estimulo a criatividade, a expressao da
inventividade e respeito ao desenvolvimento integral da crianca.

Um dos elementos mais recorrentes nas falas das professoras sobre a
crianga esta na concepgao que a trata como algo que remete a compreenséo da El

como base. Vejamos o que diz o discurso docente acerca disso.

Base porgue € o comecgo certo. Base € o0 inicio da vida dele na
escola, na escolaridade e assim, € uma fase muito importante,
porque assim, a crianga ta em total desenvolvimento de tudo: de
coordenacdo motora, assim, dos movimentos, tudo, habilidades
deles, entdo eu acredito que n6és somos, ser professor na E. I.
somos a base da crian¢a (Maria Amanda, entrevista realizada em 3
de marco de 2015, grifos nosso).
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O discurso acima, enunciado por Maria Amanda, retoma a ideia ja enunciada
no ano de 2001 por meio do Plano Nacional de Educacdo — PNE (documento que
contém as diretrizes que norteiam a educacdo em seus diferentes niveis de ensino)
sobre um conceito construido acerca do seu campo de atuagdo, ou seja, da El, que
€ considera-lo como base para o desenvolvimento da aprendizagem da crianca.
Essa concepcdo, em certa medida, trata a EI como um nivel de ensino que tem a
funcdo de compensar todos os outros.

Ainda sobre isso, tal como concebe o nivel de ensino da El a professora
também se denomina como a base para a crianca. Nesse sentido, se coloca como
responsavel pelo desenvolvimento da crianca, de modo a tomar para si a
responsabilidade por todo o desenvolvimento no sentido de que se a criangca nao
aprender nesse nivel de ensino ndo conseguira aprender-nos outros niveis.

A atualizacdo que é feita sobre a El a partir da incorporagdo dela como uma
das etapas da Educacdo Basica torna-se importante ndo apenas do ponto de vista
da legalidade, mas da construcao de sentidos que esse acontecimento proporcionou
e proporciona no discurso docente, atenuando sua relevancia no processo de
desenvolvimento integral da crianga e, sobretudo, na luta das professoras para
afirmar-se enquanto profissionais, pois o reconhecimento da El, também diz sobre o
reconhecimento da professora da El.

Desse modo, podemos compor que a reatualizacdo, a que se refere defesa a
El enquanto campo educativo e que emerge nas vozes de muitas professoras, €
usado para tratar também a defesa da identidade profissional destas que lecionam
nesse nivel de ensino. Portanto, afirmar-se enquanto profissional da El passa pela
afirmacdo primeira da El enquanto campo de atuacao profissional.

Aparentemente marcada pela concepcdo romantica da crianca, Maria
Amanda parece incorporar a sua pratica as ideias defendidas por Frébel, em que
assume o perfil de protétipo para as criangas, devendo se constituir em “base”,
alicerce do trabalho escolar.

Dentro dessa perspectiva, a professora assume a condugcdo do processo
pedagdgico de modo a formar a crianca sua imagem e semelhanca, competindo-lhe
a organizagao dos espacos e tempos dentro das IEEI para que ao ser olhado, assim
como um espelho, possa a crianca refletir com fidedignidade a imagem da
professora. Embora ndo tenha uma leitura da EI como um processo continuo e sim

como base, a mesma atribui papel importante a formacéo da crianca.
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Sobre a El, ainda hoje assistimos disparidades ocorrendo. Bem sabemos,
gue do ponto de vista legal esta reconhecida como direito, porém esse direito ndo se
tornou realidade para boa parte da populacéo brasileira. No municipio em que essa
pesquisa realizou-se, o nimero de criangcas pequenas € superior ao numero de
vagas ofertadas nas instituicdes escolares, compondo em algumas delas lista de
espera ou a superlotacdo das salas, desrespeitando o preconizado pelo ministério
de educacao, nos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil
(PCNEI) (2006) que propde por meio do Parecer CNE/CEB n° 22/98, de 17/12/98)
namero de criancas por professor/sala (1 professor para 6 a 8 bebés de 0 a 2 anos;
1 professor para cada 15 criancas de 3 anos; e, 1 professor para cada 20 criancas
de 4 a 5 anos) e o espaco/material adequado para a realizacdo das atividades
pedagdgicas com as criancas.

Nesse sentido, outro elemento configura-se na fala de Maria Amanda nos
diz sobre sentimentos de dificuldades ao desenvolver seu trabalho visto a falta de
materiais, espaco e estrutura das instituicdes de El, e, tudo isso nos é apresentado
como algo que parece recorrente ao longo dos anos ao considerar que elas séo
praticamente as mesmas (MARIA AMANDA). Isso nos conduz a reflexdo de que as
condi¢cdes precarias em que a docéncia se constréi sdo as mesmas de outros

tempos, tal como mostra a fala abaixo:

As dificuldades que a gente enfrenta, assim séo praticamente as
mesmas. Essa questdo de falta de material que muitas vezes
falta, espaco, estrutura. As nossas salas de aula s&o muito
pequenas (Maria Amanda, entrevista realizada em 3 de marco de
2015, grifos nosso).

O problema da auséncia desses recursos e dessa precariedade que
acompanha a docéncia interfere em sua pratica pedagdgica. Pensamos que nesse
contexto, as professoras sdo impelidas a desenvolver habilidade e praticas
(criatividade, resolutividade de conflitos, escolhas metodoldgicas, formacdo moral,
entre outros) ja direcionadas, limitando sua atuacao.

Ao dizer isto, consideramos que o local de onde a professora fala é importante, pois
a maneira gque ele esta disposto interfere no fazer da professora. Assim, podemos
inferir que ha intencionalidade na organizagédo dos espacos educacionais.

Segundo Foucault (2008, p. 8-9), “[...] em toda sociedade a producdo do

discurso € ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por
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certo numero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos”. Os discursos que dizem e s&o veiculados ao ser professora da El sao
construidos em bases de “vontade de verdade”, que os incluem no discurso de
outros.

O discurso abaixo, a0 mesmo tempo em que evidencia um campo de trabalho
sucateado, possibilita que a professora construa, mediante suas dificuldades,
estratégias para conseguir desenvolver suas atividades de maneira ludica, como

podemos vislumbrar:

[...] o professor mesmo tem que se virar, tem que criar, tem que
inventar os jogos na cabeca mesmo, pesquisar 0s jogos, pesquisar
as atividades, sendo nao sai (Vitoria, entrevista realizada em 28 de
marco de 2015).

Desse modo, nédo € apenas a concepcao do ser crianca que define o ser
professora, mas o campo de trabalho e o local em que trabalha também dizem dela
e sobre ela. Local de trabalho este, que Vitoria nos diz que tem se estruturado sobre
auséncias e esquecimentos.

Nesse sentido, o discurso docente aponta para uma pratica da professora
gue ao se defrontar com uma problematizacdo que € constante inventa uma nova
maneira de pensar, sentir, ser, fazer, saber, criando espaco-tempo alternativos e
uma maneira a tomar o possivel como uma poténcia acessivel a criacdo de
estratégias que ndo estavam agenciadas, mas se fizeram no exato momento do
vivido. Logo, a professora se faz e se refaz inclusive no processo de criagcdo de
possibilidades, condi¢gbes, entre outros.

Ainda sobre essa questdo, ha uma diferenciacdo entre a estrutura,
organizacéao e disponibilizacdo de recursos das instituicdes escolares que atendem
exclusivamente as criancas pequenas e aquelas que atendem outros niveis de
ensino, sobretudo nas escolas do campo, como é possivel perceber no discurso da

professora Vitoria:

[...] uma instituicdo de E. I. tem que ser estruturada, aprimorada,
especificamente pra E. |., porque a gente v&, quando uma escola
trabalha sé com E. I. e outras que trabalham com E. |. e outras
séries, elas sdo bem diferentes. A E. |I. € mais jogos, é mais
brinquedos, é mais assim, atividades lddicas que a gente pode
trabalhar com as criancas e essas que tem E. |. e outras séries, ndo
tem. Assim, a escola ndo da tanta oportunidade pra gente trabalhar
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com eles (Vitdria, entrevista realizada em 28 de margo de 2015, grifo
Nosso).

No discurso acima, a professora diferencia o nivel de ensino referente a El
do nivel referente ao ensino fundamental, mostrando que nas instituicdes em que ha
0 ensino voltado aos dois niveis a El é tratada com pouca notoriedade, dispondo de
poucos recursos pedagogicos para o desenvolvimento do trabalho docente.

Pelo exposto, podemos apreender que a El tem sido tratada de maneira
diferenciada, em uma mesma rede de ensino. Nas instituicdes em que a El divide os
espacos com o ensino fundamental, esses espacos ndao se adequam as criangas
pequenas, pois o foco da atencgéo é dirigido as criangas maiores e aos adolescentes.
Essas desigualdades escolares se acentuam visto as limitacbes e desafios
acrescidos as professoras da EIl, que tem que lidar com criancas de diferentes
idades e localidades (devido a nucleacao das escolas do campo, criancas de sitios
diferentes s&o centralizadas em uma mesma instituicdo) em uma mesma sala. Por
essas questdes que aqui expomos, é possivel inferir que a EI € um campo que vem
se afirmando enquanto pertencente a Educacdo Basica, embora ja tenha sido
reconhecido legalmente.

No discurso de Vitdria, podemos perceber indicativos do que seria proprio
das IEEI. Segundo a professora, as IEEI devem oferecer as criangas uma estrutura
apropriada, que contemple espacos em que haja a priorizacdo de questdes voltadas
a ludicidade, tendo jogos e brinquedos. Nessa perspectiva, compreendemos que
guando as IEEIl se organizam em torno do brincar, privilegiam praticas que
estimulam a criatividade da crianca e vivéncias que desencadeiam aprendizagens e
experiéncias. Tal como Gomes (2004, p. 145), pensamos que “[...] o ludico
representa uma oportunidade de (re) organizar a vivéncia e (re) elaborar valores”.

Desse modo, o discurso de Vitéria nos dar subsidios para pensarmos como a
crianca e a infancia vém sendo concebida dentro da escola, o lugar e a importancia
desses na instituicdo escolar. O tempo vivido dentro das escolas, principalmente nas
escolas do campo, parece ser um tempo totalmente escolarizado, ndo havendo
espaco para que a infancia seja vivida pela crianca, ou seja, € um olhar
adultocéntrico do processo da cultura escolar. A instituicdo escolar se trata de um
espaco que nao favorece as ldgicas infantis e, consequentemente, ndo favorece a

mudanca na postura das profissionais docentes para acolherem suas demandas.
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Como apontam os estudos de Bezerra e Salles (2010, p. 6) “[...] a escola infantil vem
ainda assumindo uma vinculacdo com a ideia de um vir a ser adulto, implicada com
uma nocado de infancia ‘capturavel’, ‘numeravel’, tecnicamente explicada pelo

conjunto de saberes”.

7

Sobre o que vem sendo manifestado pelo discurso docente, €& preciso
explicitar que ao questionarmos sobre a El a coordenadora geral do municipio N. M.
N.%, a mesma nos relatou que tem se encontrado algumas barreiras referentes a
gestdo, no sentido de compreender esse nivel de ensino como prioritario para o
desenvolvimento de criancas, no que refere aos profissionais que estdo sendo

disponibilizados para atuar na El, como podemos ver abaixo:

Precisa pensar a educacdo infantii como a base, como
primordial para a evolugcdo da criancga [...] porque se eu pensar
em colocar pessoas que ja estdo de idade ou doentes, essas
pessoas ndo tem mais forca fisica pra colaborar pra aprendizagem
dessas criangas, porque a gente sabe que a crianca precisa de que?
Quais sdo o0s dois eixos principal? S&o as interacdes e as
brincadeiras, entdo se isso ndo for contemplado na creche, na
educacao infantil, perdeu o sentido da educacgéo infantil. Entdo tem
gue haver uma aprendizagem que tenha a ver com a ludicidade.
[...] Entdo é isso que eu ainda acho que precisa: ver com outros
olhos a educacédo infantil [...] ver a educacédo infantii como a
primeira instancia para a crianga evoluir. SO falta isso, os gestores
repensar. Eu sei que é dificil também pros gestores, tanta gente com
tantos problemas de saude, ai justamente na educacédo infantil onde
a crianga precisa de atengao, do cuidado, do educar, ser colocada la.
[...] Além de outras coisas: de uma estrutura melhor, como a
gente ja tem hoje uma estrutura boa, mais ampla, com
parquinho, uma estrutura que a crianca se sentisse melhor no
ambiente escolar (N.M.N., Entrevista realizada em 3 de dezembro
de 2014).

Embora evidenciem algumas mudancas, também é evidenciada nas
discursividades das professoras, a importancia no sentido de que a gestéao
compreenda a necessidade de profissionais que apresentem formacédo e perfil
especifico para o ensino voltado ao publico infantil. Como podemos ver no discurso

de Maria Bianca.

[...] Agora eles tdo com esse olhar, com essa preocupacédo, mas
ainda tem, ndo vou dizer a vocé que ndo tem, porque se vocé
visitou, vocé viu. Se vocé foi os dois horarios, vocé pbéde ver

® Entrevista realizada em 3 de dezembro de 2014, na Secretaria Municipal de Educacgéo de Major
Isidoro-Al.
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gue tem pessoas doentes |4, ne? Ah, ndo! Vamos colocar esse
mesmo, porque tem problemas psicoldgicos e vai ficar ai. Mas hoje ja
deu uma melhorada (Maria Bianca, entrevista realizada em 10 de
marco de 2015, grifos nosso).

Reconhecendo que a infancia tem suas especificidades, Maria Bianca fala
de préticas que embora menos, frequentes ainda sdo comuns no ambito da El, que
€ a compreensao de que os espacos da creche e pré-escolas sdo espacos de em
gue as criangas permanecem enquanto os pais trabalham.

Nessa perspectiva, tratando-se, aparentemente, de uma estratégia para
contencao de recursos, 0 gestor municipal tem aproveitado as profissionais docentes
do quadro de servidores publicos do municipio para atuar na El, mesmo quando elas
ndo apresentam condi¢cdes de salde favoraveis ao trabalho.

Sobre 0 adoecimento docente, podemos percebé-lo nos ultimos anos, como
um fendmeno crescente entre essas profissionais seja por patologias mentais,
processo alérgico ao pdé de giz, problemas nas cordas vocais, entre outros, o que
nos conduz a pensar tal como Aranda (2007, p. 89), que se trata “[...] um traco do
ser professor na contemporaneidade”.

Por outro lado, é possivel perceber, um esforco do municipio no sentido de
melhorar o tratamento dispensado a esse nivel de ensino, uma vez que
encontramos discursos que dizem sobre uma mudanga na maneira de compreender

a El e de melhorar as condi¢Ges do trabalho docente. Vejamos:

N&o, hoje nds vemos assim, 0 municipio, eu até parabenizo assim
0 municipio, porque eles hoje estdo muito mais preocupados, ndo
gue outros ndo tenham se preocupado, mas eu percebo assim, uma
preocupacdo maior na questdo da educacdo e o0 que a gente
precisa em termos de material didatico, os materiais que a gente
utiliza na escola, eles sdo muito preocupados com essa questao de
a gente sempre pedir pra o que a gente for precisar pra aula de
histérias, e hoje, o que for preparar praguele momento, ta
disponibilizando pra planejar, pra gente conversar sobre problemas,
entdo hoje assim, a gente tem essa abertura: da gente sentar e falar
sobre essas questdes e até de dar uma aula bem melhor. Porque
muitas vezes a gente ia até dar uma aula e nés tinhamos que
comprar o material. Entdo, a gente ja tem essa facilidade, que a
gente tem esse lado que eles fornecem, tudo isso. Entdo hoje,
eu vejo uma preocupacdo bem maior voltada pra educacéo e eu
fico feliz com isso. Porque na verdade é isso que nés
precisamos (Joseane, entrevista realizada em 30 de marco de 2015,
grifos nosso).
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O discurso enunciado por Joseane mostra um movimento realizado no
municipio de olhar para a educacdo com uma preocupacdo maior, no sentido de
possibilitar condicbes de alguns recursos materiais as professoras. A mesma
também compreende haver hoje uma abertura ao dialogo, que favorece e reflete no
trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula.

Sendo assim, os elementos que foram enunciados pelo discurso docente ao
ser professora na concepcéao de espaco e tempo na educacao infantil apresentam os
jeitos que o campo e o local em que trabalha tém sido organizados, ou seja, nos dao
reflexos sobre ao modo como as professoras tem sido concebidas pelo espelho. Em
alguns momentos, apresentando imagem ampliada, difusa e em outros, téo

fidedignas quanto a propria realidade em si.

5.2 As sutilezas do ser professora na Educacao Infantil: das faces da docéncia

O enunciado intitulado “As sutilezas do ser professora na Educacao Infantil:
das faces da docéncia” tem a finalidade de discutir as discursividades das
professoras que trazem elementos importantes sobre aspectos que envolvem o ser
professora na EIl, que consideram a figura da professora associada a imagem de
mae, destacando os atributos femininos de cuidado necessarios ao trato da crianca
pequena e que estdo intimamente ligados ao corpo, como também os diferentes
campos discursivos, que se associam ao discurso da vocagéo, ou seja, do nascer
com a predestinacdo para ser algo, mas que configuram a essa questao outros
sentidos também.

Percebemos que o ser professora na El é constituido por praticas sutis
(TRISTAO, 2015) que nem sempre colaboram para a afirmacdo de sua
profissionalidade. O ser professora caracterizada nas discursividades com
referéncias na figura do sujeito mae constituida com elementos que foram
construidos como referéncia a feminilidades, assim como os que dizem sobre a
vocagdo no magistério denunciam elementos de uma préatica considerada nao

profissionalizada. Embora, encontremos em nossa pesquisa elementos, que
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considerando os contextos mostram que sempre houve tracos da profissionalidade
docente, mesmo quando essa ainda ndo havia sido inventada. Nesse sentido,
elementos que apontam para aspectos relacionais da profissdo a preocupacéo em
como ensinar, o0s referentes que deveriam ser utilizados para tratar o
desenvolvimento da crianca, sempre marcaram o campo da identidade docente.

Desse modo, nosso foco esta nas “...] formas do eu: as formas de
entendimento que 0 sujeito cria sobre si e as praticas mediante as quais ele
transforma seu modo de ser” (OKSALA, 2011, p. 121).

Em sintese, apresentamos no quadro abaixo os desdobramentos
desenvolvidos.

QUADRO N° 6: Rede Discursiva: O ser professora na El - Enunciado 2 — As sutilezas
do ser professora na El

ENUNCIADO 2 DESDOBRAMENTOS DO ENUNCIADO

» “[...] professora é tipo mae”. desdizeres dos atributos

femininos;
As sutilezas do ser
professora na » “[...] ser professor tem que ter o dom, tem que vir de
Educacéo Infantil: dentro”: das faces da vocacéo;
das faces da
docéncia. » “[...] ser afetivo ter amor, carinho”. da relacdo entre

professora e criangas.

Portanto, como exposto no quadro acima, o enunciado que trata sobre “As
sutilezas do ser professora na Educacao Infantil: das faces da docéncia” apresenta
trés desdobramentos de enunciados que dizem sobre o ser professora na El.

O primeiro deles, que tem como titulo “[...] professora é tipo mae”: desdizeres
dos atributos femininos versa sobre as discursividades que caracterizam a profisséo
de professora com atributos femininos, construindo uma conceituagao sobre o ser
professora que se vincula ao ser mae, e que traz indicios. O segundo
desdobramento “[...] ser professor tem que ter o dom, tem que vir de dentro”: das
faces da vocacao, trata sobre as regularidades do discurso docente referente a
concepcao do trabalho docente alinhando a vocacionalidade, mas que traz indicios
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de esse conceito comega a ser reatualizado. O terceiro, por sua vez, remete ao
enunciado “[...] ser afetivo ter amor, carinho”: da relagao entre professora e criancgas,

abordando a dimenséo afetiva no trabalho docente com criangas.

5.2.1 “[...] professora é tipo mae”: desdizeres dos atributos femininos

Recorrente nas discursividades das professoras que compdem o0 universo da
El trataremos nessa sessao sobre o feminino materializado no plano da profisséo
docente. Discorreremos dessa questdo dos discursos das professoras que
supostamente apresentam e dizem sobre atributos femininos (maternos) presentes
no ser docente, que apontam para uma profissdo marcada social, cultural e
historicamente pela producéo de discursos que suscitam feminilidade.

Predominante nas discursividades das professoras estd um conjunto de
discursos que referem o ser professora ao ser mae. Essa comparagdo entre
identidades vai sendo enunciado de modo a justificar 0 uso que a professora faz de
saberes necessarios a educacdo das criancas de 0 a 5 anos de idade e que se
referenciam nesse ser mae, talvez pela auséncia de outras fontes que possibilitem o
subsidio ao trabalho pedagdgico, talvez pelo préprio contexto em que esta inserida.

Nesse processo de fazer uso de elementos que estdo presentes na
identidade da mulher enquanto mae, nos evidenciamos a existéncia de espacgos
vazios presentes nos discursos, que muitas vezes vem sendo tratados como
verdades cristalizadas, apressadamente, mas como bem nos diz Fischer (2012, p.
103) “[...] é preciso aprender o exercicio da duvida permanente em relagdo a nossas
crencas, as nomeacdes que vimos fazendo por vezes ha longo tempo, de tal forma
que ja as transformamos em afirmacgdes e objetos plenamente naturalizados”.

Portanto, buscando romper com os regimes de verdade ditos e naturalizados,
objetivamos compreender as sutilezas que se apresentam na construcdo da
identidade profissional do ser professora. Para isso, iniciamos nossa discussao
acerca de entender como a professora vai se utilizando da identidade do ser mae

em seu cotidiano.
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[...] professora é tipo mae. A mulher tem mais paciéncia, apesar de
exigir muito, mas a gente tem mais paciéncia. A gente ja nasceu
com aquele dom de mulher-mée, ai sabe como é lidar com as
criangas. [...] J& nasceu pra ser mae, ai tem o ritmo pra lidar com
essas situagcbes assim com as criangas:ir ao banheiro, fazer
coco, limpar o bumbum, essas coisas assim, que ja é mais da
mulher (risos) (Jéssica, entrevista realizada em 12 de marco de
2015, grifos nosso).

No discurso de Jéssica é possivel perceber uma triade existente entre o ser
professora, o ser mée e o ser mulher, que apresenta elementos similares entre si no
gue se refere a lidar com a crianca, levantando aspectos sobre os diversos papéis
sociais que podem ser assumidos por um mesmo sujeito (professora-méae-mulher),
nos dominios do poder. Nesse sentido, expbe o0 ser professora no campo dos
discursos pedagdgicos como aquela que desenvolve seu papel se apropriando de
caracteristicas que dizem sobre a identidade de outros sujeitos, em que cada uma
destas apresenta caracteristicas préprias, porém nao téo diferentes uma das outras.

Desse prisma, as professoras participantes de nossa pesquisa parecem
alinhar-se as concepcgdes que compreendem a docéncia como naturalizada ao sexo
feminino, ou seja, como um trabalho cuja mulher possui habilidades e atributos que
a capacitam para o magistério. Assim como a mulher apresenta um dom inato para
maternidade, com aptiddo e ritmo especifico de lidar com a crianga, no que se refere
ao seu cuidado corporal, ou seja, ao cuidado como pratica ligada a higiene (a
higienizacdo como movimento que vem sendo legitimado por tornar-se principio
fundamental para garantir a sobrevivéncia da criangca em sua mais tenra idade) a
professora, sendo esta um tipo de mae, também ja nasce com a predisposi¢do a
desenvolver seu trabalho contribuindo com esse principio basico no que se diz sobre
a crianca.

Por outro lado, esse discurso silencia a existéncia do acompanhamento
paterno no trato com a crianga, assim como a presenca de masculinidades aptas ao
trabalho com criangcas nas escolas, sob a justificativa de que estes apresentam,
aparentemente, menos paciéncia para educar criancas. O que corrobora com a
caracterizacdo da profissdo docente, especificamente na EI, como uma profissao
feminina.

Assim, a centralidade na figura feminina voltada ao cuidado, do jogo de poder

presente na validacdo do discurso da identidade docente como mae, nos dar



105

subsidios para pensar que ha uma continuidade histérica presente nas bases dessa
fala e que tem motivos para permear o dito pelas professoras. Ha a tentativa de
destituir o poder que a professora enquanto mulher vem consolidando nas esferas
publicas, o que nos incitam a pensar, como os discursos oficiais e os discursos ditos
por outros contribuem para que possamos construir a nés mesmos, ou seja, nesse
caso: a identidade do ser professora.

No discurso abaixo, Maria Bianca nos fala sobre como, culturalmente, esse
regime de verdade vai sendo incorporado aos discursos cotidianos, de modo que as

mulheres o incorporem.

[...] desde pequeno, coloca-se na nossa cabecga: mulher tem que
ficar em casa, tem que cuidar de filho, tem que cuidar da familia,
entdo nods somos formadas dessa forma. E, a gente védo levando
isso pro resto da vida. O homem néo. Ele tem que sair mais, tem
que ter outro tipo de trabalho, o trabalho dele ndo € na escola (Maria
Bianca, entrevista realizada em 10 de marc¢o de 2015, grifos nosso).

O discurso de Maria Bianca evidencia a educacgéo que tem sido destinada as
mulheres desde sua mais tenra idade. Educacéo esta, voltada ao ambito doméstico
e embasada na concepc¢ao da estrutura familiar patriarcal. Trata também de como
essa educacao, iniciada em casa, interfere na escolha profissional, pois pelo resto
da vida vai-se realizando a manutencdo desse pensamento, por meio de praticas
gue destinam a mulher a profissées que sdo permeadas pelo cuidado ao outro, 0
gue contribui para um afastamento de um professor que se faz, sobretudo por meio
do trabalho.

Ao utilizar o termo “a gente”, a professora se inclui entre as mulheres que por
meio de regimes de verdade estdo reservadas ao cuidado, a domesticidade, o
ambito privado, a responsabilidade do cuidado. Desse modo, podemos intuir haver a
governamentalidade do tornar-se mulher, assim como a governamentalidade da
professora, que a gerencia e a conduz na direcdo de atuar focando a prética do
cuidado.

Em outras palavras, existem configuracbes de poder que tornam viavel o
gerenciamento do ser professora. A esse respeito, nos diz Alves (2012, p. 20-21)
que o professor é “...] uma entidade gerenciada, administrada segundo a sua
exceléncia funcional, exceléncia esta que é sempre julgada a partir dos interesses

do sistema”.
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Ao questionarmos as professoras sobre o porqué de encontramos mais
mulheres, que homens exercendo o magistério na El, foi possivel constatar que a
figura feminina é construida tanto para o universo privado, quanto para o cuidado. A
escola concebida como extensdo da familia, em todas as suas facetas acaba por
contribuir para que a fungcdo materna constitua o nucleo central do ser professora e
legitima como verdade esse discurso. E um discurso enviesado pelo pensamento
patriarcal que ainda mostra sua continuidade reconstruida nos espacos publicos.

Entdo, mesmo que a mulher ocupe outros espacos transcendendo a esfera do
privado, a técnica de saber de si ajusta-se ao exterior possibilitando que o outro dite
sobre suas acdes. A mulher, ndo compete mais ficar em casa cuidando dos filhos e
da familia, mas estar a compor os servicos no ambito publico, com restricdes e uma
miss&o especifica: de cuidar. E a construgdo de um suijeito “[...] com um certo modo

de ser e uma certa maneira visivel de agir” (MARSHALL, 2011, p. 28).

[...] ah! Educacao Infantil vai ter que trabalhar com crianca, vai ter
gue fazer um monte de coisa que mulher faz e homem néo faz na
sociedade que a gente tem (Rebeca, entrevista realizada em 12 de
marco de 2012, grifos nosso).

O discurso de Rebeca evidencia tracos dessa sociedade sexista, que anuncia
o trabalho com criangas como algo essencialmente feminino ndo configurado no
universo masculino. Seu discurso reforca a naturalidade da divisdo social do
trabalho e dos papéis definidos do que € ser mulher, do que é ser homem e o que é
gue ambos realizam em se tratando dessa sociedade.

Nesse sentido, buscando aprofundar a discursdo sobre essa discursividade
gue trata do trabalho com a crianca pensado socialmente e especificamente para a

mulher trazemos a discussao Joseane:

Eu nédo tenho nada contra os homens exercerem a E. |., mas eu ndo
sei porque eu acho que a E. I. (risos) cabe melhor com a mulher.
Até porque tem muitas coisas assim com crianga, muito trabalho que
a gente faz com a crianga, desde a ida ao banheiro, que eu néo
acho que dar certo com o homem (daqui pra frente fala rindo), néo
sei por qué. Nao sei se 0 meu ponto de vista ta certo! Até eu assim
como mae, eu fico pensando, a minha menina ir no banheiro e o
professor limpar ela ou fazer alguma coisa, ndo sei porqué, mas
eu acho que a E. |. € uma area mais voltada pra mulher mesmo
(Joseane, entrevista realizada em 30 de marco de 2015, grifos
Nosso).
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A partir do exposto pela professora, percebemos que o encaixe da mulher na
El se evidencia por meio de sua aptiddo aos processos de cuidado e higiene.
Sabemos que esse lugar do cuidado como algo especificamente feminino diz
respeito ndo apenas as professoras, mas podemos reconhecer outras profissionais.

O modo como a professora na condicdo de mée refere o trabalho docente
sendo executado pela figura masculina, sugerindo que o docente homem pode fazer
algo que nao esta dentro dessa relacdo profissional, na hora em que esta a cuidar
da higiene da crianca. Essa discursividade relata o preconceito que se construiu
como regularidade temporal e que coloca a figura masculina profissional docente,
em um lugar voltado a ndo profissionalidade, quando sugere a possibilidade de
haver aliciamento nessa relagdo adulto (professor) e crianca.

Sobre isso, ha de se pensar que esse discurso de inclinacdo a maternagem
gue influi no plano das relacdes de poder esta ligado ao que nos falam Amorim,
Vitoria e Rossetti-Ferreira (2000, p. 116) “[...] em nossa sociedade, prevalece a ideia
de que o cuidado ideal e capaz de garantir condicbes adequadas ao
desenvolvimento do bebé é aquele provido pela mae no ambiente doméstico”. Nos
acrescentamos que essa ideia alude as criangcas que constituem a faixa etéria de 0 a
5 anos, ndo apenas a bebés.

Essa concepcéo é visivel na fala de Joseane, que delega o cuidado ao ambito
domeéstico e defini a escola como lugar de educacéo, tratando o cuidar-educar como
fenbmeno dissociavel. Ainda é possivel colocar, que indo de encontro aos regimes
de verdade que predominam no campo académico, parece essa questao se tratar de
uma tentativa de chamar atencdo para o ser professora como alguém que esta

passando por processo de transicdo de concepcgdes e praticas.

Olhe, a gente sente que a gente seja referéncia pras criancas. A
gente tem que trabalhar o meio,... Que seja de referéncia com eles,
porque eles tem aquele laco de amizade com a gente, fica dando
confianca com a gente, passa a acreditar na gente, como se fosse os
pais ou até mais, porque eles contam muita coisa de casa, e até os
pais ndo queriam que eles contassem, mas eles ndo sabem
conversar com O pai € muitas vezes ele ndo consegue conversar
com o pai e termina muitas vezes conversando com a gente.
Entrevistadora: E vocé, se espelha em quem ou em que?

Assim, como uma mae pra eles,... a referéncia de mae, que eles
passam a acreditar na gente. A horinha que eles ficam com a gente,
eles passam a acreditar na gente igual como se fosse a méae deles.
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Entrevistadora: Entdo, vocé enquanto profissional se referencia
em uma mae, vendo a forma que ela age e tentando agir com
eles,...

Na sala. Principalmente, nas primeiras semanas que as maes
participam com a gente, entendeu? aquele ponto em que a gente
comeca a conviver com as mées e eles juntos, e as maes saem e a
gente fica naquele lugar com eles. (Ana, entrevistada realizada em
24 de marco de 2015).

Outro aspecto presente no discurso docente diz sobre elementos do jogo de
identidades que é realizado pela professora como estratégia de que a crianca
pequena permaneca no espaco da instituicdo infantil, mediante a constru¢do de um
vinculo afetuoso, que parece substituir a mée durante o tempo pedagdgico.
Encontramos um elemento muito forte do passado que € a imagem da professora
associada a continuacao do lar. Porém, ainda nessa relagédo, a docente traz tracos
que evidencia sua profissionalidade.

Tal como Roldédo (2005), definimos em nossa pesquisa a profissionalidade
como um conjunto de caracteristicas socialmente construidas, que possibilitam a
distincdo entre uma profissdo e as demais. Nesse sentido, a funcdo de ensinar &
algo especifico da professora, pois a maneira de conduzir e mobilizar os saberes da
sua fungdo na pratica do ensino, de modo que a crianga aprenda os conteudos
desse ensinamento reforcam o “estatuto de profissionalidade” (ROLDAO, 2005, p.
117) e diferencia-se de outras profissdes. Nessa perspectiva, a profissionalidade é
evidenciada no exato momento em que a professora desenvolve uma pratica de
acolhimento, visando o bem estar da crianga, dando-lhe autonomia para expressar-
se e construindo um ambiente favoravel a aprendizagens.

Nessa direcdo, mesmo quando ainda se iniciava 0 movimento discursivo de
convocar as mulheres para ocupar a funcdo de professora, ali jA existia a
profissionalidade, pois a professora jA& mobilizava seus saberes em fungdo do
aprendizado da crianca na pratica do ensino. Pois “A docéncia ndao é constituida
apenas pelo que esta explicito em uma base curricular. E, em grande parte, o que
ndo verbalizamos, mas significamos, que se constitui um elemento formador”
(PINTO, 2010, p. 111).

Logo, arriscamos dizer que, a profissionalidade docente sempre existiu, a
guestao é que ela so6 veio a formar-se objeto de andlise, posteriormente. E, a medida
gue se tornou em categoria de analise, passou a exigir novas praticas docentes,

sem reconhecer, considerar e validar as que jA viam sendo realizadas. O
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conhecimento cientifico rotulou o ser professora no discurso da néao
profissionalizagcdo. Desse modo, podemos constatar que [...] relagbes de poder e
formas de conhecimento [postas pelo discurso académico-cientifico] criam sujeitos”
(OKSALA, 2011, p. 21).

Assim, podemos dizer que ainda ha uma conformagdo dos discursos, que
atenuam para a professora em comparativo ao ser mae. Afinal, conforme Gomes
(2009, p. 45), “o sujeito é constituido a partir dos efeitos do discurso, a partir das

inter-relacdes sociais, do encontro de um sujeito com o outro [...]".

5.2.2 “[...] ser professor tem que ter o dom, tem que vir de dentro”: das faces
da vocacao

A vocacdo é um conceito criado para explicar a aptiddo humana em
desenvolver atividades solidarias voltadas ao outro. Inicialmente utilizada no campo
discursivo religioso estendeu-se aos outros se caracterizando como uma condicao
para o exercicio de atividades, em que o “objeto de trabalho” seja pessoas.

No campo da educacéao, foi encarada como essencial na constituicdo do ser
professora e elemento fundante da pratica docente: a professora vocacionada, que
com o minimo disponivel doa-se em prol da formacdo humana. A esse respeito,
Pinto (2010, p. 111) nos diz que “A profissao de professor € um construto social, e,
como tal, esta sujeita a mudancas. Nao somos naturalmente professores. Construir
professor envolve, muitas vezes, ter de lidar com concepcgdes estigmatizadas, tais
como missao, sacerdocio, vocagao, amor, dentre outras”.

Os discursos que fizeram emergir em nossa pesquisa a vocacao no cenario
do magistério infantil apontam para elementos que problematizam nela diferentes
faces, ora voltadas a fatores intervenientes que tratam de uma tendéncia humana,
cujo ser ja nasceu predisposto para; ora inclinada a elementos que dizem da
necessidade de apaixonar-se pelo trabalho, de realizar-se enquanto trabalha.

Arriscamos dizer, que sempre que discutirmos as vozes docentes falando
sobre si mesmas, a discussdo sobre vocacédo nelas estard presente. Talvez, o

proprio significado do termo professor como “aquele que professa” contribua para
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tornar presente e enaltecer esse tragco da vocacdo manifesta no ser professora ou
talvez esse traco seja mantido, culturalmente, como forma de gerenciar a baixos
custos a educacédo de criangas pequenas, uma vez que, em um campo de trabalho
em que predomina a concep¢ao da vocacdo como dom, ndo € justo, nem correto
cobrar por ele, isto é, ndo é justo cobrar por aquilo que naturalmente foi doado ao
ser humano.

Buscando compreender essas discursividades que tratam sobre o ser
professora na El, dialogando com outros campos de saberes, vejamos como a

guestdo da vocacao nos é apresentada pelas participantes de nossa pesquisa e

como elas véao contribuindo para que praticas sejam construidas.

Dom de ser professor, que assim é uma coisa que a gente nao
escolhe, se pudesse assim, diante de tanta dificuldade que nds
encontramos né? E um dom. Eu acredito que vocé ser professor
tem que ter o dom, tem que vir de dentro, ne? (Maria Amanda,
entrevista realizada em 03 de mar¢o, grifos nosso).

No discurso proferido por Maria Amanda encontramos elementos que
apontam para vocacao docente como pertencente a dimensdo pessoal do ser
professora, caracterizando-se como dom, esséncia, algo inato. Nessa perspectiva, a
professora apresenta uma propenséao natural para o exercicio do magistério, ou seja,
para a atividade de ensinar, no entanto, essa propensdo ndo ocorre linearmente,
mas tensionada pela discursividade que conduz o ser professora a assumir sua
identidade baseada em principios morais e valorativos.

Essa identidade baseada em principios morais e valorativos configura um
traco do ser professora que influencia na concep¢do de si mesma e também na
concepcao gque outros grupos constroem para e sobre esse ser, permitindo que haja
a manutencdo de comportamentos e praticas que culturalmente tem sido utilizada
por esse grupo profissional.

O discurso sinaliza haver dificuldades no exercicio da profissdo. Embora néo
especifiqgue quais sejam essas dificuldades, nos dar a entender que para supera-las
€ preciso ter dom ndo tendo a professora outras escolhas. Portanto,
compreendemos que o conceito dom esta interligado e sendo empregado como
traco que integra o carater da professora, que mesmo diante as adversidades é
obrigada a permanecer na profissdo e superar todas as problematicas que assolam

0 campo educativo.
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Nesse caso, exercer a profissdo enquanto vocagédo divina ndo constitui tarefa
facil! Colocar-se no lugar de profissional vocacionado, de divindade e que tenta lidar
com as intempéries que ha muito sdo denunciadas por seus atores sociais
educacionais, mas que recorrentemente acontecem, ndo é facil! Essa questdo nos
leva a refletir no campo dos interdiscursos, pois embora haja discursos de
autoridades e midiatico que colocam a educacdo como fundamental ao
desenvolvimento da sociedade, ela ainda ndo constitui prioridade no Brasil. Entéo,
talvez, a discursividade sobre ter um dom de professar em um campo de atuacao
profissional fragilizado seja uma alternativa das professoras de manter-se no ensino.

De forma menos vocacionada a professora abaixo nos fala sobre essa

questéo.

Estar com elas? E doar um pouco de si. Se eu estou com elas, eu
tenho que doar um pouco de mim, eu tenho que doar, ndo sei se é
isso. Doar um pouco do meu tempo, um pouco do meu
conhecimento é estar com elas (Maria Bianca, entrevista realizada
em 10 de marco de 2015, grifos nosso).

Essa identidade profissional embasada na vocacao natural, na doacao, esta
presente nos discursos que contribuem para o adestramento dos comportamentos
dentro dos espacos escolares e pela disciplinarizacdo das criancas. Segundo Maria
Bianca, seria praticamente impossivel estar com a crianca e ndo dar a ela nada de
Si.

A profissdo de professora carrega a missdao moral de construir um bom
cidaddo sem considerar as condi¢cdes sociais e culturais dessas pessoas. Nesse
processo, vestido de sua responsabilidade de salvar o futuro humano ha o

inculcamento do discurso de que € preciso dar conta.

[...] vocacéo, porque tem que ter mesmo vocagdo. Tem que ter o
dom. Se vocé nado tem, ndo gosta procure outra area que eu
acredito que tem muitas opg¢des a seguir, ndo sé tem professor.
Principalmente se vocé tem condi¢c6es de buscar fora outra coisa, va!
Porque ndo vale a pena tA num lugar que vocé ndo se sente bem.
Entdo, ter o dom mesmo, a vocacado de cuidar de crianga, porque
exige (Jéssica, entrevista realizada em 12 de marco de 2015, grifos
Nosso).
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Enunciada por esta, estd a concepcdo de que para ser professora é
necessario nao apenas ter vocagcao e dom, mas gostar da profisséo e sentir-se bem.
Jéssica nos evidencia em seu discurso que para estar em qualquer profisséo é
preciso colocar como critério primeiro o gostar. Fazer o que gosta se configura em
uma premissa para se fazer bem.

Nesse sentido, cabe trazemos aqui a professora P10.

[...] quando eu fiz o concurso [...] O meu publico ndo era o médio,
entdo hoje [...] se fosse por op¢do minha eu estaria com a E. I., os
dois horarios. Mas, acima de tudo, eu sou professora! Onde me
colocar, eu ensino, mas a minha vocacdo mesmo, a minha
paixdo é E. I. (Joseane, entrevista realizada em 30 de marco de
2015, grifos nosso).

Joseane em seu discurso nos traz elementos que referem a vocagdo como
um sentimento de desejo, de vontade, de gostar. Mas, também nos evidencia que
assumir a docéncia como profissdo é dar conta de qualquer nivel de ensino. Isso
nos induz a pensar sobre a profissional docente que compdem a educacédo basica.
Tem sido cada vez mais corriqueiro, podendo ser evidenciado pela naturalidade e
firmeza com que Joseane nos fala descreve a situacdo acima de tudo, eu sou
professoral Onde me colocar, eu ensino (Joseane), encontrarmos professoras
pedagogas lecionando a niveis de ensino diversos.

A nosso ver, essa pode constituir em uma marca que entoe sobre a nao
profissionalidade docente, visto que, mesmo sem o0s saberes de formacao
especificos para atuacdo em outros niveis de ensino, o pedagogo esta sendo
chamado a ocupar esses novos espagos, 0 que pode contribuir para lacunas nos
processos formativos dos aprendizes e, em situacdes constrangedoras, para as
professoras.

Retornemos ao discurso sobre vocacéao, na fala da professora Rebeca.

[...] que vocé deveria ter um tempo s6 pra isso. Vocé deveria focar
assim: os seus estudos, tudo, s6 pra vocé melhorar a sua
pratica de dar aula, de sala, de dar a sua aula, principalmente na
E.l. e que fosse sé aquilo (Rebeca, entrevista realizada em 12 de
marco de 2015, grifos nosso).

Ja vimos que o reconhecimento do campo, quanto o da professora como

profissional vem sendo visibilizado a medida que, individualmente, a professora vai
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se especializando (se formando, tornando-se profissional). Focar todos os seus
saberes na mesma area de conhecimento em funcéo da atividade profissional diz
respeito a um discurso vocacionado. E a destinacéo de toda a vida em fungéo de ser
uma coisa Unica. Por outro lado, Rebeca ja traz em seu discurso elementos para

pensar o professor como a necessidade de saberes, de aperfeigoar-se.

Jéssica: [...] Nao adianta ser sé por salario ou qualquer coisa
parecida. Tem que ter realmente vocagéao pra estar.

Entrevistadora: Me fale mais sobre essa vocacéo que precisa para o
profissional estar Ia.

Jéssica: Uma pessoa vocacionada é uma pessoa que realmente
tem aquele,... Que gosta, que ama o0 que faz e que a cada dia
busca também se aperfeicoar, ndo pode parar no tempo, nem
achar que ja sabe de tudo e o jeito que vocé faz ja ta bom demais.
Vocé tem que buscar cada vez mais! (Jéssica, entrevista realizada
em 12 de marco de 2015, grifos nosso).

Embora apresente similitudes com os demais discursos, a professora Jéssica
traz outros elementos para discussdo sobre vocagdo quando agrega a ela o
entendimento de aperfeicoamento. O gosto e 0 amor pelo ensino corresponderiam a
sutileza de estar para e com as criancas. Esse pensamento manifesto tenciona
também a formacdo como elemento indispensavel a profissionalidade, ao mesmo
tempo em que traz o sujeito que nunca esta pronto, mas sempre em pProcesso
formativo.

Controverso em seu discurso, Jéssica trata da vocacdo como algo que
pertence a ordem do que gosta, que ama o que faz (Jéssica) e, por isso [...] Nao
adianta ser s6 pelo salario (Jéssica), mas é pelo dinheiro também. Essas
discursividades estdo hoje muito ligadas ao discurso dos Recursos Humanos, que
considera que o profissional deve e pode alinhar a qualidade de vida a
autorealizacdo humana. Nessa perspectiva, consideramos que 0 conceito sobre
vocacdo dito por a professora, € uma reatualizacdo do conceito de vocacao
difundido no discurso social.

Consoante Chamon (2005, p. 149), nés nos deparamos com um ser
professora cuja especificidade esta “[..] maquinada com o discurso de amor,
docilidade e vocacdo, como estratégia para encobrir as condigcbes concretas e as
concepcdes de educacdo nas quais a pratica docente acontece”. O doar-se em prol

de algo maior constitui em um elemento discursivo que impede que o magistério na
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El seja valorizado. Nessa perspectiva, ndo parece ser coerente cobrar justas
condicbes para desenvolver um trabalho que foi presente divino, uma vez que a
professora esta predestinada a exercé-lo.

Nesse sentido, outro aspecto presente no discurso dessa mesma formacéao
discursiva, diz sobre o reconhecimento social da profissédo de professora. Vejamo-lo.

Ninguém é homenageado como a professora. O professor como
€ que se diz? Ele encaminha a vida de todos, porque 0 médico é o
professor! O padre é o professor! Todos! O prefeito € o professor!
Todos s6 chegam |4 depois que passa aonde? Na sala de aula. E
por onde eles tém que passar é pela sala de aula, que o professor
seja bom, que o professor seja bruto, que seja,... Eles tém que
passar na sala de aula. Mas, depois que sai da sala de aula,
ninguém guer mais saber se viu um professor na vida ou se
existe professor. E bem diferente! (Ana, entrevista realizada em 24
de marco de 2014, grifos nosso).

No discurso de Ana podemos perceber certo romantismo, que refere a
profissdo de professora como aquela que encaminha todas as pessoas a um ser, ou
seja, a ser algo. Nele, Ana nos induz a pensar sobre o lugar em que percebe esta o
ser professora: lugar de esquecimento! [...] ninguém quer mais saber se viu um
professor na vida ou se existe professor (Ana). Esse lugar parece ser consequéncia
do ndo reconhecimento de que a professora tem uma importancia na vida das
pessoas.

O nédo reconhecimento e a nado valorizacao profissional sdo elementos que
permeiam a cultura do ser professora e contribui para que o entendimento da
profissdo como vocacgdo seja mantidos como traco de identidade historica-social.
Mas, como ja visto, a vocacdo parece vir mudando conceitualmente e
transformando-se, ainda que morosamente, em outra forma de ser e de viver a

profissao.

A identidade de educadores associa-se ao sentimento e a
consciéncia de pertencer a um grupo — ao lugar em que cada um se
insere no mundo e na profissdo — de ser um profissional. E, nessa
perspectiva de pertenga grupal, os distintos modos de
reconhecimento e valorizacdo profissional parecem ocupar lugar
central. (GOMES, 2009, p. 39).

Apesar de ser concebida como um dos meios mais provaveis para mudar e
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construir um mundo mais justo e igualitario, principalmente no que se refere a
precariedade da populacédo pobre e estigmatizada do Brasil, pouco ha investimento.
O mundo se modifica, surgem novas teorias, novas pesquisas sao realizadas para a
melhoria da escola, mas ndo se muda a forma hegemdnica de representa-la. Ela
permanece com a representacdo utopica de salvadora da humanidade, missédo a ser
realizada através de suas profissionais, o que confirma Carbonell (2002, p. 109),
quando diz que “nos ombros do educador sdo depositadas esperangas por uma
revolugao social”, em meio a realidade precaria das escolas e as praticas discursivas
sociais que delegam pouca relevancia a profisséo de professora.

Outro aspecto que consideramos importante mostrar remete ao ingresso na

profissdo de professora, especificamente na El.

[...] surgiu o concurso e eu disse: vou fazer! ai t6 amando os
pequenininhos (risos) (Rebeca, entrevista realizada em 12 de marco
de 2015).

Comecgou desde o magistério, questdo de estagio. Eu sempre me
identifiqguei com os pequeninhos. [...] eu ainda tava no estagio, uma
diretora la me convidou pra trabalhar (Maria Amanda, entrevista
realizada em 03 de marco de 2015).

Eu fiz o concurso de E. | [...] e € uma éarea que eu venho
pesquisando ja, desde 2000 (Maria Clara, entrevista realizada em 12
de margo de 2015).

Ser professora é um sonho que eu ja tinha desde crianca. Eu desde
pequena, eu ja guardava atividades e eu achava que um dia ia
precisar. [...] Entdo assim, ser professora € pra mim, ndo foi nem
questao de eu fazer um concurso porque nao tinha, ao contrario, foi
op¢do mesmo! Por eu realmente gostar da profissdo. Professora da
El (Joseane, entrevista realizada em 30 de margo de 2015).

A minha trajetéria na E. |. foi meio que de paraquedas ne, na
realidade eu sou, como eu disse, eu t6 fazendo a graduacdo de
Quimica, eu me identifico mais nessa area e desde 2010 que eu
leciono como professora de Quimica. Ai, eu fiz o concurso, como eu
tinha o magistério [...] (Rebeca, entrevista realizada em 12 de marco
de 2015).

Como podemos ver nos discursos acima (que dizem também por as outras
professoras entrevistadas, cujos discursos nao colocaremos para nao sermos
repetitivos), as professoras entrevistadas ingressaram no magistério por escolha, por

sonho, por oportunidade, por realizacdo de concurso publico, algumas até por
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gostarem de criangas, outras por falta de opg¢do ou sé para ter outro vinculo
empregaticio, mas nenhuma delas enuncia o ingresso por se sentir vocacionada.
Nesse sentido, faz-se necessario repensar o sentido que hoje é atribuido a
vocacdo. Serd que h& a regularidade do discurso de que vocacao é algo inspirado
divinamente, no qual ja nascemos com ou sera que nos defrontamos com a
reatualizacdo do conceito vocag¢do, como aquele que diz sobre uma nova maneira
de ser e estar na profissdo e que remete a outros campos de saberes, como 0 ja
mencionado referente ao de Recursos Humanos? N&o adianta ser sé por salario ou
gualquer coisa parecida. Tem que ter realmente vocacao pra estar (Jéssica), como

sindnimo de fazer o que se gosta?

5.2.3 “[...] ser afetivo ter amor, carinho”: da relagao entre professora e criangas

Segundo Fortuna (2007, p. 9) “Reconhecer a dimensao humana da docéncia
€ admitir a presenca e a forca dos afetos na determinacdo da identidade do
professor e na sua atuacao profissional’. Nesse sentido, o trabalho da professora
nao se resume as horas em que esta em sala de aula, mas ha todo um ritual de
preparacdo, planejamento, busca por novas estratégias, metodologias e maneiras
de avaliar e melhorar suas aulas, além de investimento afetivo seja com 0s sujeitos
gue a ela se entrelacam, seja com o proprio produto do trabalho, mas nenhum esta
aguém do estabelecimento desse vinculo.

NoOvoa (1992, p. 25) diz que “O professor € a pessoa. E uma parte importante
da pessoa € o professor’, ou seja, a professora, antes de o ser, € humana e se
constitui por meio das relagbes que estabelece no contato com 0 outro e com 0
mundo. As professoras em seu ser, fazer e pensar pedagdgico ndo estdo sozinhas,
mas inseridas em um grupo e, € nesse grupo, que vai construir uma polissemia de
sentidos, uma (re)significacdo do que é produzido na inter-relagcdo entre sujeitos. E
nesse conjunto de membros que se criam novas referéncias e se reescreve aquilo
que elas percebem.

Assim, é preciso que se leve em conta que, aguela que ensina, antes de ser

professora, € um ser humano com uma historia construida socialmente permeado de
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discursos e ideais pertencentes ao seu grupo social do qual se torna reprodutor e é
reproduzido.

As discursividades presentes nas vozes das professoras da El mostram a
complexidade de um trabalho que é relacional e que esta permeada por elementos
da profissionalidade, que vao sendo apresentados por elas ao referirem o que é ou o
gue caracteriza o ser professora na El.

Nesse sentido, discutiremos aqui, 0s enunciados que mostram que se levado
ao extremo submerge a profissionalizacéo ficando muitas vezes como um trabalho
mais voltado para o cuidado especifico das emoc¢des de forma voluntariada. O que
nao significa que ele tenha que se centrar especificamente nos aspectos cognitivos,
uma vez que por meio do afeto situacdes de aprendizagens sdo promovidas e, por
outro lado, sem esquecer que a crianca tem essa dimensédo afetiva, ja prevista na
Diretriz Curricular Nacional para a Educacao Infantil (DCNEI) ao dizer que, precisa
ser contemplada a indivisibilidade da crianca. Ainda nesse sentido, o RCNEI
(BRASIL, 1998) instituir que aspectos da dimensdo afetiva precisam ser

incorporados ao trabalho docente.

O estabelecimento de um clima de seguranca, confianca, afetividade,
incentivo, elogios e limites colocados de forma sincera, clara e
afetiva ddo o tom de qualidade da interagé@o entre adultos e criangas.
O professor, consciente de que o vinculo é, para a crianga, fonte
continua de significacdes, reconhece e valoriza a relacdo
interpessoal (BRASIL, 1998, p. 49).

Portanto, em nossa analise a afetividade € um elemento que surge como
caracterizador do que é ser professora hoje. A discursividade recorrente sobre essa
guestao trata da expressdo da dimenséo afetiva nas relacdes de ensino, mas
também da relacdo que é estabelecida entre o adulto e a crianga no processo de
formacéao escolarizada. Para iniciarmos, trazemos o discurso de Priscila que foi com

gue intitulamos nosso texto:

O ser professor? E voceé ser afetivo, ter amor, carinho,... Ah, vocé
sabe até como mae tem os altos e baixos assim, que crianca tem
aquele momento, que ele faz uma raivinha, mas vocé como
professor, vocé vai transmitir o amor, o carinho, dar o melhor a
eles (Priscila, entrevista realizada em 24 de marco de 2015, grifos
Nosso).
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Embora ndo seja uma relagdo ténue a que caracteriza o ser mae e o ser
professora, encontramos entre elas elementos semelhantes que estdo ligados ao
processo de educacdo/cuidado da crianca e a seu desenvolvimento integral,
considerando aspectos culturais, sociais, psicologicos, bioldgicos, entre outros.

Priscila nos traz esses elementos que estdo no nivel da emocdo, como o
estado da raiva, por exemplo, e que constituem nossa rede de relacfes. O exercicio
do magistério é uma atividade de trabalho que tem como base o relacionamento
com o outro. O relacionamento entre crianca e professora, apesar de se constituir
como uma relagéo profissional, ainda assim se trata de um relacionamento. Nele, os
atores sociais ndo deixam de compor a trama humana que sente.

Mas, ndo encontramos essa dimenséo dada apenas por se tratar de relacfes
sociais, mas por que nela ha uma relacao de troca, pois segundo Priscila, compete a
professora realizar a transmissdo da dimensdo afetiva a crianca, de ensina-las a
lidar com a expressdo de suas proprias emocdes, para que nessa relacdo sejam

outras Compensadas.

[...] a perseveranca, a paciéncia, o amor, tudo isso vocé juntando
€ uma caracteristica pra que vocé possa se tornar um bom
profissional, um professor,... Aquilo que vocé se propbe, que
pedem de vocé, vocé tem que ter isso e, se vocé nao tiver essas
caracteristicas, vocé ndo consegue concluir, nem chegar [...] Porque
as vezes vocé diz assim: ah, pra ser professor de crianga vocé
tem que ser psicélogo, pai e mae. Tem sim! (Maria Bianca,
entrevista realizada em 10 de marc¢o de 2015, grifos nosso).

O discurso de Maria Bianca traz alguns elementos como caracterizadores do
ser professora: a perseveranca, a paciéncia, o amor, [...] (MARIA BIANCA). Esses
elementos atenuam para a complexidade do trabalho docente com criangas, que
exige do ser professora saberes profissionais de varios outros campos de saberes,
dando a impressao que para o ser, saber e fazer docente ndo ha limites definidos.

Essa impresséao, diz sobre o estranhamento que a sociedade constréi do que
€ a docéncia hoje e sobre os elementos que povoam o0 cenario educacional, tais
como a crianca, as relacbes professora-crianga, a autonomia, a pratica docente,
entre outros que possibilitam pensar a profissdo de professora, como territorio
indefinido e n&o profissionalizado. Tal estranheza esta presente na dificuldade em
encontrar sentidos para os objetos e fendbmenos sociais envolvidos com a educacao,

enfim, na constituicdo de ditos que estejam em consonancia com o cotidiano da IEEI
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atual. Trata-se de uma percepcao de que aqueles conceitos, referentes, imagens,
enfim, aqueles conhecimentos do cotidiano que possuimos sobre a docéncia e seus
componentes nado fossem suficientes para lidar com os movimentos e contradi¢cdes

do cenario educacional.

Gostar de tAd com criancas, gostar de brincar com elas, ter muito
paciéncia e também habilidade pra lidar, porque assim é dificll,...
tantas, tantas, vocé pegar vinte, vinte e tantas criancas, cada uma
com suas caracteristicas, cada uma com seu jeito de ser e vocé
fazer com que elas convivam juntas e ainda aprendam isso e ndo
esquecendo a outra né (Janaina, entrevista realizada em 25 de
fevereiro de 2015, grifos nosso).

No discurso enunciado por Janaina, nos é dito sobre a afetividade como um
elemento importante ndo apenas para 0 processo pedagogico, mas para a
profissional docente também. Gostar de criancas e ter habilidade para lidar com ela,
por exemplo, parecem configurar uma “pré-condi¢gdo” ou uma forma estratégica de
frente a complexidade em que consiste o trabalho da professora, estimular a
socializacdo e aprendizagens de modo que contemple o coletivo de criangas, afinal,
para que as criancas se adaptem as preposicoes futuras € necessario o discurso do
reconhecimento de que se precisa trabalhar as diferencas de maneira a rotinizar
seus tempos, ou seja, trabalhar “as diferengas individuais por meios gerais (TARDIF,
LESSARD, 2009, p. 102).

Por outro lado, conceber que dentro desse coletivo ha de se desenvolver um
trabalho que se volte a individualidade e singularidades de cada crianca configura a
compreensao que as infancias sdo multiplas. Conceber as infancias como mdultiplas
e enquanto professora construir um trabalho que se direcione a essa multiplicidade
nao constitui tarefa facil. Mobiliza nessa saberes, fazeres, pensares e sentires outros

gue ndo sao previsiveis, nem mensuraveis.

Forca de vontade e,... Amor, alegria, paixdo mesmo! Porque
principalmente na E. I, eu acho que o professor, se ele ndo for
apaixonado pelo que ele faz, se ele néo tiver amor pelo ensino, a E.
I. ndo anda, porque nao é qualquer professor que pode ensinar,
principalmente na E. I. Que o professor da E. I. ele tem que ser
professor, ele tem que ser crianca, ele tem que ser um pouco
palhacgo, ele tem que ser um pouco de tudo, porque se nao for
assim, nem ele segura a atencdo dos meninos, nem ele consegue
ensinar, principalmente as criancas de hoje, que tdo numa energia,
gue pra vocé poder conseguir a atencéo delas, tem que se desdobrar
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e muito (Joseane, entrevista realizada em 30 de marco de 2015,
grifos nosso).

Assim como Morin (2000, p.178) “Em meu trabalho jogava meus interesses,
minhas paixdes e minha vida. O amor alimentava minha vida, que alimentava meu
trabalho” parece contemplar o que a professora Joseane diz. Em seu discurso
Joseane diz sobre o ser professora frente ao ser crianca e nos induz a pensar que
ser professora de criancas exige entusiasmo nas na realizacbes das atividades,
exige se colocar no lugar em que a crianca esta, exige envolvimento.

Desse modo, evidenciamos no discurso docente que ser professora hoje
configura o desafio de desenvolver um trabalho complexo que exige envolvimento
afetivo. Essas preocupacdes dizem sobre o cerne do ensino que tem a dimensao
afetiva como necessério para relacao entre professora e crianca, considerando a
integralidade dessa sem desconsiderar a profissionalidade de seu ser, saber e fazer
docente.

Nesse sentido, a professora se constitui em um ser professora que no seu
exercicio profissional incorpora a dimenséo do afeto. O alcance disso no trabalho da
professora é enorme, do processo de profissionalidade, visto que as emocdes estao
enraizadas como uma face do ser que deve ser desconsiderado nos processo de
trabalho. A sobreposicdo da razdo sobre a emocdo. E essa concepcdo nao
considera a integralidade do processo pedagdgico, porque desconhece que o
trabalho com a crianca envolve a dimenséo do afeto.

Entdo as discursividades que menciona os afetos das professoras ao trabalho
desenvolvido junto as criancas, se constitui em outro caracterizador do ser
professora na El, que muitas vezes associa-se a discursividades que dizem da
profissdo de professora como trabalho vocacionado, sem considerar que se voltar

também pra questéo afetiva diz respeito a profissionalidade docente na El.
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5.2.4 Afirmac&o da profissionalidade docente na educagao infantil: aspectos
das dimensdes do cuidado e da educacgédo no processo pedagdgico.

O enunciado “Afirmacado da profissionalidade docente na educacao infantil:
aspectos das dimensdes do cuidado e da educagdo no processo pedagogico”
integra os discursos de professoras que tomam a questdo do cuidado e da educacao
como dimensfes importantes no processo pedagodgico das criancas e as colocam
como elementos essenciais para afirmacédo da profissionalidade docente na EI. Diz
respeito também a discursos que as tratam como processos ora dissociaveis, ora
indissociaveis, ora silenciados.

Essa questao da relagao de “cuidar e educar” na educagéao voltada a criangas
pequenas tornou-se importante em virtude do surgimento de literaturas que propoe
essa relagdo como uma especificidade da El.

Essa concepcdo € vivenciada por diversas professoras, em diferentes
contextos. Por isso, € preciso apreender os sentidos que a professora da El atribui
ao cuidado no processo educativo com as criangcas peguenas € cOomo essa
dimenséao interfere no caminho percorrido por essa profissional na afirmacao de sua
profissionalidade.

A dimenséo do cuidado infantil, muito presente nas caracteristicas do ser
professora, na El, manifesta-se, discursivamente, em suas vozes como um conjunto
de préaticas que sao evidenciadas na relacdo com a crianca. Essas praticas, em
certa medida, estdo ligadas a construgcdo de identidades que foram sendo
referenciadas as pessoas que lidam com esse publico, ao arcabouco de
conhecimentos que vem sendo construidos no decorrer da histéria de afirmacao da
crianca e da infancia, e consequentemente, de sua concepg¢ao enquanto parceira de
oficio.

Podemos percebé-la em diversos momentos dos discursos, embora nao

revelem as mesmas concepc¢des acerca do cuidado.

Cuidado em todos os sentidos. No sentido de cuidado com as
criancas de ndo sofrer nenhum tipo de acidente; o cuidado no
sentido de chegar uma crianga mal e a gente perceber que ta mal; de
ajudar, de entender o problema que ele tem ou que ele vive la fora e
tentar ndo atrapalhar na sala de aula, achar que €&, ou por exemplo,
achar que é preguica, que é indisciplinado (Rebeca, entrevista
realizada em 12 de margo de 2015, grifos nosso).
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O discurso de Rebeca evidencia a importancia que tem a dimensao do
cuidado, como um elemento presente na relacdo com a crianca. Ela nos mostra o
cuidado como algo complexo e inconsistente, que nao se reduz em si mesmo, mas
gue estabelece uma condicdo de sentidos presente na relagcdo professora-crianca,
gue ora aparece como uma funcéo assistencial, ora como funcdo higienista, ora
como funcéo pedagdgica.

No entanto, é preciso perceber que esse cuidado transcende as funcdes,
anteriormente, postas, pois nos mostra a postura profissional docente, que lida com
a crianca inteira, ndo apenas com fragmentos dela. Sendo assim, é possivel afirmar
gue nesse e em outros discursos encontramos ainda outros desdobramentos dos

sentidos atribuidos ao cuidado.

[...] estar com as criangas, passar a manha com a crianga, ndo é ela
estar aqui como se fosse um depdsito, pra ela vir passar aquele
tempo e depois ir pra casa ndo! (Janaina, entrevista realizada em 25
de fevereiro de 2015, grifos nosso).

Utilizado para substituir o termo “guarda” e posteriormente associado ao
termo educar (CARVALHO, 2011), o cuidar permanece alimentando no imaginario
uma visdo assistencialista, no que se refere a educacéo de criancas de 0 a 5 anos
de idade. E possivel observar essa compreensdo no discurso acima, por Janaina, ao
se referir ao significado de estar com as criancas. Embora enuncie que a instituicdo
de El ndo seja um depdsito, isso evidencia que para outros ela o é, ou seja, ha quem
conceba o espaco e tempo da creche e da pré-escola, como um local em que possa
guardar a crianca.

Desse modo, podemos inferir que a creche e a pré-escola estdo sendo
concebidas por alguns sujeitos como espacos de guarda. Essa concepcgao exige das
professoras o cuidado no sentido assistencial de guarda das criangas. I1sso parece
acontecer devido mudancas na legislagao, desde a promulgac¢ao da LDB/96 a outros
dispositivos legais e referenciais ao trabalho com criancas no ambito da Educacao,
nao sao suficientes para transformar como um todo o imaginario social construido
acerca da infancia, da crianca enquanto sujeito de direitos e das professoras como

profissionais formadas para lidar com o desenvolvimento integral da criancga.
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No entanto, a funcao assistencialista das instituicdes educacionais de El nao
se limita a guarda das criancas, uma vez que ela também permeia o imaginario de
profissionais da educagdo mostrando outros elementos constituidores de sentidos.
Ela € uma face das préticas de cuidado de criangas que sempre esteve presente nas
praticas de ensino. Hoje, de forma reconstruida, constituir o lugar de onde a
professora fala e percebemos como essa interfere nas praticas visiveis da mesma
na relacdo com as criancas, porque como diz Fischer (2012, p. 94) “[...] haveria um

processo de reatualizagao do passado nos acontecimentos discursivos do presente”.

Eu queria t4 dando presente as criangas [...]. Eu sou assim, de
vez em quando comprar um pacote de bombonzinho. Assim, ndo €
todo més ndo, mas eu gostava de vez em quando dar um chocolate,
um bis, eu comprava bis (Priscila, entrevista realizada em 24 de
marc¢o de 2015, grifos nosso).

Essa questédo do cuidado que integra a funcdo assistencialista parece agregar
a expressao de um sentimento no que se refere a relacdo professora-crianca. No
discurso de Priscila presumimos haver uma expressdo do cuidado, que tem a
intenc&o de agradar e paparicar o ser criangca dando-lhe pequenos presentes.

Essa concepcéo de crianga como sujeito carente, em que temos mostras de
gue a preocupacdo esta ligada a supressdo de suas necessidades fisicas e
biolégicas esquecendo sua formacéao intelectual e social, e esse modo de conduzir
0s processos da El, por meio de uma educacdo compensatoria, tem reflexo na
elaboracéo da identidade da professora, enquanto profissional, pois sugere que para
ser professora néo precisa qualificar-se para o trabalho com os pequenos.

Esse contexto interfere em sua profissionalizac&o, pois acompanha o contexto
histérico que alimenta a intencionalidade de que para ensinar as criangas o0 que se
precisa € de uma professora comprometida moralmente com aquilo que é e faz,
integra, para dar-lhes o exemplo; amavel, para dar-lhe afeto e torna-la docil e

obediente, ou submissa.

[...] essa questdo do amor, de querer, de gostar mesmo. Tendo
essa questdo pra mim néo precisa ter mais nada, além disso!
(Maria Amanda, entrevista realizada em 03 de marc¢o de 2015, grifos
Nosso).
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Essa questdo manifestada no discurso da professora Maria Amanda, de que
para ser professora da El s6 necessita de amor, querer e gostar € uma concepcao
gue integra o pensamento de Priscila, pois nos revela um deslocamento acerca da
profissdo de professor que a confere o lugar de ndo formacao, pois se sO precisa
isso ndo ha necessidade de aperfeigcoar-se.

Por outro lado, h&a olhares, referentes, perspectivas diferentes para pensar

esse ser professora.

Tem a assisténcia também,... Entdo, todos os dias eu enfrento isso.
Eu ver uma crian¢ca precisar ir ao dentista, e eu,... Ver uma
crianca e: diretora e € isso e € aquilo,... Eu sempre vejo isso e eu
digo a vocé eu sofro com isso, porque eu ndo consigo ver um
aluno s6 como um aluno, eu vejo como um ser humano e eu
prezo muito por isso assim. Eu gosto da educacdo, eu gosto da
gualidade e busco isso por causa dos meus alunos. Entao, por isso,
todo dia eu enfrento uma batalha, ndo sei até quando vai ser a da
guerra (risos) (Maria Bianca, entrevista realizada em 10 de marc¢o de
2015, grifos nosso).

Nem sempre assisténcia resulta em uma educac¢io compensatoria. As vezes,
ela tem elementos desse viés assistencialista que se apresentam no espacgo escolar
por meio do cuidado, mas que sugere uma perspectiva diferente para pensar esse
ser professora. Na fala de Maria Bianca ha presente o elemento da humanidade. A
crianca ndo é apenas uma parceira do oficio docente, ela € uma pessoa! Que possui
necessidades que precisam ser vistas e ouvidas, dando-nos a entender que aqui se
faz um movimento de compreender essa crianga como sujeito de direitos, trazendo
para si a responsabilidade por ela, pelo seu desenvolvimento integral, por suas
nuances e vicissitudes.

Ao dar voz a crianca atenuando para a necessidade de um servico
odontoldgico, a professora sugere ser essa realidade algo recorrente ao proferir que
todos os dias enfrenta batalha semelhante na busca de qualidade na educagao das
criancas. Soa-nos quase como uma denuncia contra a desumanizacao da infancia.

Parece haver nesse ser professora o anseio de recuperar o sentido humano
da instituicdo, ou seja, nos sugere uma tentativa de recuperar o sentido humano da
docéncia, isto &, o olhar sensivel para a realidade humana socialmente construida,
ou simplesmente néo permitir que a dimenséo afetiva do cuidado se dissipe.

Quando paramos para refletir sobre o agir da professora na atualidade, nés

percebemos que sua atuacdo ndo se limita ao cenario escolar, mas se amplia e
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transcende os muros da escola, tendo reflexo direto em quem ela é. Desse modo,
vemos cada vez mais sobressair o processo de construcdo da identidade
profissional do ser professora, que ndo tem sido um U(nico, mas que esta
atravessado por elementos que mostram “[...] uma profissdo caracterizada pela
sutileza” (TRISTAO, 2015, p. 146).

Pensar assim, nos permite compreender o ser professora que vai sendo

construindo mediante os discursos de Nnossos sujeitos.

Compromisso porgue se o professor, ndo s6 na E. |., mas em todas
as areas, se ele ndo for comprometido, ele ndo tem como ele
desenvolver um trabalho bom. Dedicacdo também, porque se eu
nao me dedico aquilo que eu fago, se eu ndo me preparo, se eu nao
me planejo, eu ndo vou também conseguir atingir o alvo, o0 meu
objetivo(Joseane, entrevista realizada em 30 de margco de 2015,
grifos nosso).

Ter muita paciéncia, muita paciéncia,... (Ana, entrevista realizada
em 24 de marco de 2015, grifos nosso).

[...] amor; dedicacdo; tem que gostar do que faz; cuidado
também a questdo das criancas e compreensdo também
(Rebeca, entrevista realizada em 12 de margo de 2015, grifos
Nosso).

Essa identidade profissional, configurada entre sutilezas e ja discutida
anteriormente, mostra-nos um professor humano, que é humano por ser muito
comprometido com o trabalho; porque consegue se relacionar com desenvoltura e
nao economiza nos afetos, no gostar do que faz. Porque é compreensivel, dedicado,
emotivo, paciente, que se aproxima da crianca e estabelece com ela vinculos, que
esta sempre superando as dificuldades vivenciadas no trabalho docente, que tem
aprendido a mediar os conflitos em sala. Portanto, o professor humano e profissional
gue se reveste de um status que reflete diretamente no cenério escolar, mantendo
essa imagem como fonte identitaria da razdo de ser docente, mesmo quando sua
identidade permanece sendo um processo de construcao.

Nesse sentido, percebemos nas discursividades presentes em nossa
pesquisa, grande investimento emocional nessa profissdo de ensino, que domina o
discurso ndo apenas escolar, mas midiatico. Ser professor passa a ser um ato de
amor e nessa logica, o professor que exigir condicdes de trabalhos necessarios a

categorial profissional compromete essa mistica sacerdotal e vocacional.
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[...] e amor, porque 0 amor ele tem que ta acima de tudo. N6s néo
podemos trabalhar pelo salario, pelo dinheiro, a gente assim, a
gente na verdade a gente precisa do dinheiro, a gente trabalha pelos
dois, mas se vocé nao tiver amor pra trabalhar como professor,
principalmente na E. I. € como eu acabei de dizer, a gente néo
consegue alcancar os objetivos que nds almejamos e que as nossas
criangas precisam também alcancgar (Joseane, entrevista realizada
em 30 de marco de 2015, grifos nosso).

Isso nos permite inferir que, por um lado ela traz elementos que ressignificam
a questdo da doacéo, discurso veiculado na midia e enaltecida pelos governantes,
pois como bem nos diz Foucault (2008, p. 92) “[...] a organizacdo do campo de
enunciados comporta formas de sucessdao e de coexisténcia acompanhadas de
procedimentos de intervengao”. Portanto, por um lado ndés temos uma série de
investidas nesse discurso que coloca voluntariados como professores da educacéo,
com o propoésito de enaltecer que essa profissdo de professor € uma profissao de fé,
de doacdo, que se realiza por amor e por qualquer pessoa, desde que moralmente
honrada.

Por outro, ela nos mostra o que é imprescindivel ao trabalho com as criancas,
uma vez que ambos, professora e criangas, precisam alcangar certos objetivos em
suas acdes e desenvolvimento e isso sO se efetiva mediante o envolvimento de
energias postas na atividade que se realiza. Assim, levanta outra questdo, sobre o
envolvimento emocional e afetivo que tem o trabalho relacional. Assim como diz
Tardif e Lessard (2009, p.151) a relagéo entre professoras e criangas “[...] e com a

profissdo €, antes de tudo, uma relagao afetiva”.

Principalmente cuidar dos filhos dos outros, que ndo é como vocé
cuidar dos seus. E muito mais! Tem que ter um cuidado imenso,
gue as maes sao exigentes, se encontrar o filho com qualquer
coisinha ja fica assim: que foi que aconteceu? Aivocé tem que se
desdobrar (Jéssica, entrevistada em 12 de marco de 2015, grifos
Nosso).

O discurso de Jéssica referencia o cuidado que € cobrado as instituicdes de
ensino e que difere de outras formas de cuidado, por se compreender que seja este
profissionalizado, embora, seja também a exigéncia do cuidado que protege,

pautado na concepcao da crianga como um sujeito indefeso. Entdo, essa concepcao
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do espaco educativo, como espaco assistencial, mas profissionalizado, constitui-se
em um elemento que integra o ser professora na El.

Sobre essa questao da assisténcia, nos é evidenciado em nossa analise, que
existem professoras que relutam e resistem a essa concepg¢ao, constituindo um
processo de afirmacgao da profissionalidade docente, com vistas para o processo de
afirmar o ser professora como uma profissdo consolidada por meio da educacédo de

criangas.

[...] muitas vezes os pais, mées, eles acham que a gente é,... Que
ndés somos baba. N6és ndo somos professores. NOs estamos aqui
pra ensinar, nds estamos aqui pra lecionar, estamos aqui pra cuidar.
Eles ainda n&o tem esse olhar de professor. Vamos dizer: eles ndo
acreditam que colocando uma crianca de 2, 3 anos na escola, que
ela va desenvolver, que ela va aprender alguma coisa. Entdo eles
veem na gente apenas o cuidar e ndo o educar. (Maria Amanda,
entrevistada em 03 de marco de 2015, grifos nosso).

Embora ndo seja demérito ser baba de criancas, o trabalho docente tem
competéncias e atribuicdes especificas para atuacédo, que ndo cabem comparacao
com outros. Segundo Carvalho (2011) essa matiz que comparam a atuacdo da baba
com a de professora esta atravessada por uma visdo comum de que para cuidar de
criancas nao é necessario qualificacdo, dito anteriormente.

No discurso acima, enunciado por Maria Amanda, percebemos a resisténcia
ao olhar assistencial que sobrevém sobre as profissionais da El. A profissional
competem atribuicbes que vao além do imaginario de que as creches e as pré-
escolas se resumem a espacos de cuidado profissionalizado.

Foucault (2004a) propde que

[...] onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso
mesmo) esta nunca se encontra em posicdo de exterioridade em
relacdo ao poder. [...] Portanto, ndo existe, com respeito ao poder,
um lugar de grande Recusa — alma da revolta, foco de todas as
rebelides, lei pura do revolucionario. Mas sim resisténcias, no plural,
gue sao casos Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis,
espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas,
irreconciliaveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas
ao sacrificio; por definicdo, ndo podem existir a ndo ser em campo
estratégico das relagbes de poder (FOULCAULT, 2004a, p. 105-
106).
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As instituicbes de El sdo configurados como espacos de aprendizagem,
mediados pelo trabalho que é executado pelas professoras. No entanto, o cuidado e
a educacdo ndo sao processos que se veem como indissociaveis, havendo a
sobreposicdo de um sobre o outro. Nesse sentido, por mais que se discuta que
existe uma dimensao educativa no cuidado e uma relagao de cuidado na educacéo,
ainda ndo sao tratados como elementos indissociaveis. O discurso enunciado por

Maria Clara nos diz sobre essa questéao.

[...] educar e cuidar ndo se separam fisicamente, e esses dois, essas
duas coisas quando se articulam, quando bem articuladas, vocé
realmente estar fazendo um bom trabalho. Mas é muito dificil o
professor achar, vamos dizer, um meio termo. Nem sé cuidar, nem
s6 educar, um meio termo dessas duas acdes, é muito dificil de
encontrar (Maria Clara, entrevista realizada em 12 de marco de
2015).

O discurso de Maria Clara nos fala sobre o educar e o cuidar como elementos
que se constituem de maneira articulada. Por outro lado, apesar de dizer sobre a
articulacéo, os professores ainda pensam o processo como separado, fragmentado.
Como ja visto, a professora de educacao infantil ficou atribuido o papel de ensinar, e
em medida mais ampla, o ato de cuidar/educar os sujeitos com quem atua. A essa
profissional compete uma intengao educativa clara, “[...] que seja capaz de perceber
a importancia de uma acdo que, julgada por muitos como sendo apenas de

‘cuidado”, € a0 mesmo tempo educativa e vice-versa’ (AZEVEDO, 2013, p. 167).
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6 REDE DISCURSIVA: O SABER E O FAZER DA PROFESSORA NA EDUCACAO
INFANTIL

A Rede discursiva intitulada “O saber e o fazer da professora na Educacgao
Infantil” tem o objetivo de apreender os enunciados atribuidos pelo discurso docente
ao saber e fazer da professora da El, especificamente, os elementos constitutivos
deste.

Segundo Franco (2009) ha diferencas entre o saber e o fazer. O fazer € um
exercicio de uma acdo mecanica, que ndo necessita de articulacdo entre teoria e
pratica, e de sujeito pensante, apenas do refinamento do exercicio da pratica. O
saber, por sua vez, exige o exercicio de uma pratica repleta de intencionalidades,
em que o sujeito é consciente de seus determinantes e circunstancias, dialogando
com a realidade. Desse modo, “Entre o fazer e o saber ha a esfera do sentido e do
sentir. A direcdo de sentido, os sentimentos que permeiam a situacdo da pratica
conferem diferentes perspectivas ao fazer” (FRANCO, 2009, p. 15).

Com base nesse pensamento, ao buscarmos em nossa pesquisa 0s
enunciados atribuidos pelos professores da educacéo infantil ao seu ser e saber e
fazer docente estaremos compreendendo o saber e o fazer como processo
integrado de construcdo da pratica docente, fundamentado nas praticas discursivas
em que teoria e préatica acontecem juntas.

Para possibilitar uma melhor visualizacdo dos enunciados atribuidos pelo

discurso docente ao saber e fazer da professora de El elaboramos o quadro abaixo:
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QUADRO N° 7 —Rede discursiva — “O saber e o fazer da professora na educagao

infantil”
. . N
O dizer sobre o planejamento:
enunciados atribuidos pelas
professoras.

R . )

Pratica pedagdgica: desdobramentos

Rede Discursiva: dos fazeres das professoras da El na

O saber e o fazer mobilizagéo de saberes.

da professora na \_ J

Educacéo Infantil
Desvelando os saberes-fazeres das

professoras na El.

k / Um olhar sobre a formagéo inicial:
nas vozes das professoras.

Em seguida, veremos cada uma delas.

6.1 O dizer sobre o planejamento: enunciados atribuidos pelas professoras

No momento inicial, cabe explicitarmos como temos intentado planejamento
em nossa investigacao, uma vez que essa questao perpassa 0s discursos de nossos
sujeitos e se coloca como um fator importante do saber e fazer, assim como do
processo de profissionalidade docente. Conforme Ostetto (2014, p. 193),
consideramos que o planejamento pedagogico consiste em uma “[...] atitude critica
do educador diante de seu trabalho docente. Por isso ndo é férma! Ao contrério, é
flexivel e, como tal, permite ao educador repensar, revisando, buscando novos
significados para sua pratica pedagdgica”, ou seja, nele cabem possiveis mudancgas
gque a realidade vivida sugere.

Apresentado como indispensavel ao trabalho docente por organiza-lo
sistematicamente, no planejamento o0s principios que o guiam e a intencionalidade

gue o direciona podem ser decisivos para que aprendizagens significativas e novas
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experiéncias sejam proporcionadas as crian¢as. Portanto, ndo é a forma de construi-
lo que define os saberes e fazeres docente (embora esse seja um traco que, em
certa proporgao, direcione a pratica pedagdgica), mas a “[...] visdo de mundo, de
crianga, de educacdo, de processo educativo” (OSTETTO, 2014, p. 178), nele
postas.

Nesse sentido, podemos dizer que o planejamento ndo se restringe a
elaboracdo de uma sequéncia de conteudos e atividades a ser realizadas, mas seu
significado € ampliado, sendo compreendido como um processo que nao se finda
em si mesmo, que esta sempre dialogando com as criancas e com o ambiente
institucional e cultural das creches e pré-escolas, com o projeto de formacéao
humana e de Educacéao, refletindo todas as possibilidades e faces do processo de
ensino e aprendizagem, assim como a propria pratica pedagogica.

Porém, esse didlogo com a realidade, ao qual nos referimos no paragrafo
anterior, ndo é a Unica coisa que influencia na elaboracdo do planejamento, sendo
as condicdes de realiza-lo igualmente importantes para compreendé-lo.

A esse respeito, as professoras nos apresentaram, de maneira recorrente,
duas mudancgas que a forma de realizar o planejamento teve do ano passado a
esse, que intervieram sobre ele: a primeira delas referente a forma de elabora-lo e, a
segunda, referente @ mudanca do tempo (carga horéaria) destinado a sua realizacao.
A seguir, explicitaremos a primeira delas.

Segundo o dito pelas professoras, o planejamento que vinha sendo
desenvolvido individualmente por cada uma delas na escola em que trabalham,
passou a ser realizado coletivamente, [...] ano passado os planejamentos eram
feitos aqui na escola mesmo, certo? Mas esse ano [...] os planejamentos estédo
sendo feitos assim [...] todos os professores da ElI com as coordenadoras da El e,
assim, todas as escolas juntas (MARIA CLARA). Antes, todas as sextas-feiras, as
professoras se ausentavam da sala por uma hora para realiza-lo, enquanto as
auxiliares permaneciam com as criancas [...] a gente sentava na sexta, tudo
relacionado ao ano passado, porque esse ano ainda ta se organizando. Entdo, na
sexta a gente sentava de 10:30h, [...] os professores e ficava as auxiliares com eles,
de 10:30 a 11:30, e ficava 1h [...](JANAINA). Hoje, a cada quinze dias, durante os
sdbados ou as quintas (periodo noturno), todas se relinem junto a coordenadora,
gue as dividem em grupos por turma (as professoras que ensinam as criancas de

trés anos ficam juntas, porém em grupos; as que ensinam as de quatro anos ficam
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juntas e por grupo, e assim em diante) [...] quem é de trés anos, senta com quem é
de trés anos. Quem é de quatro anos senta com quem é de quatro anos [...] (MARIA
BIANCA). Cada grupo fica responsavel pelo planejamento de dois a trés dias, com
base nos eixos daquele dia [...] a coordenadora divide a gente em grupo, ai cada
grupo fica responsavel por dois ou trés dias (VITORIA). Em uma semana sentam as
professoras da zona rural do municipio e em outra semana as da zona urbana.
Sobre essa nova forma de realizacdo de planejamento as professoras nos

apresentam um conjunto de falas. Vejamo-las.

[...] eu posso dizer que esse ano melhorou essa questdo de
planejamento. Porque ndo €, ndo € um planejamento meu, é um
planejamento nosso e quando ele se torna nosso ele se torna
mais rico, mais cheio de ideias. A questdo da interacdo entre os
professores se torna melhor quando trocam ideias, quando trocam
até materiais de dar aula, entdo o planejamento melhorou, mas ainda
precisa melhorar, no sentido de que nds professores precisamos
pesquisar, porque quando a gente vai fazer o planejamento, os
nossos conhecimentos da nossa formacdo inicial, como eu ja
coloquei, sao insuficientes. Vocé percebe varias lacunas no
planejamento, muitas lacunas (Maria Clara, entrevista realizada em
12 de marc¢o de 2015, grifos nosso).

Maria Clara ao relatar sobre como ocorre o planejamento na El, traz
elementos importantes do qual destacamos o sentimento de coletividade. A mesma
evidencia em seu discurso o fortalecimento do sentimento de pertenca grupal entre
as professoras, que transformam o momento destinado ao planejamento em espaco
de troca, de didlogo, de partilhas.

Nesse sentido, o planejamento integra a profissionalidade docente,
construindo-se a partir do intercambio de pensamentos entre professoras. E, ao ser
compartilhado torna-se pensamento coletivo. No entanto, o pensamento do sujeito
individual ja esta permeado pelo conhecimento construido em um processo sécio-
histérico, a0 mesmo tempo em que foi construido por seu grupo, ou seja, as
concepcles presentes nesse grupo de professoras sdo construidas por meio da
interacdo, de modo a revelar suas concep¢des de mundo e o conhecimento
representado.

Diante destas colocagOes, reconhecemos, tal como Roldao (2005), que a

profissionalidade docente possui tanto um carater individual, quanto coletivo,
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integrando um conjunto de pensamentos, conhecimentos e comportamentos que
compdem um repertério maior.

Por outro lado, temos a impressdo de que enquanto fala, a professora
tenciona uma andlise da situacdo acerca do planejamento. Ela exprimiu a
concepcao de que existe no ato de elaboracdo e construgdo do planejamento
lacunas oriundas da formacdo inicial. Porém, ao mesmo tempo em que reconhece a
formacdo como insuficiente, a professora chama atencédo para a responsabilidade
gue a profissional docente tem em exercer a pesquisa como estratégia de preencher
as lacunas que ficaram em seu conhecimento, ou seja, para além, ela tenciona um
despertar de consciéncia para uma nova postura profissional no sentido de assumir
gue € preciso ter a atitude de ser uma pesquisadora. Sobre isso, Freire (1996, p. 29)
diz que “Faz parte da natureza da pratica docente a indagacédo, a busca, a
pesquisa”.

De modo divergente, numa perspectiva diferente da vista anteriormente (que
compreende o0 planejamento coletivo como um momento oportuno de trocas), a
professora Vitoria nos da indicios de possuir outra concepgao, ou seja, outra forma

de dizer o planejamento.

[..] Entdo assim, eu acho que se a gente desenvolvesse s6 saia
melhor, porque ai a gente vai de acordo a realidade de cada escola.
As vezes, a gente planeja uma aula, como tem que ser pra todos,
tem professor que ndo tem realmente o0 necessario pra trabalhar
com aquela atividade, ai vem um questionamento grande, de um
diz uma coisa, outro diz outra. Eu acho que pra fazer sozinho seria
bem melhor (Vitéria, entrevista realizada em 28 de marco de 2015,
grifos nosso).

No discurso acima, Vitéria diz que o planejamento quando elaborado
individualmente era planejado de modo a contemplar uma Unica realidade, embora
com singularidades. Apoés tornar-se coletivo, 0 mesmo permaneceu sendo elaborado
para uma UuUnica realidade, sendo que agora precisa considerar as diversas
realidades do municipio.

A partir do exposto, € notéria a preocupacao da professora com as diferentes
realidades presentes no contexto das IEEI. Em seu discurso € possivel perceber que
o planejamento € homogéneo, portanto ndo considera as diferentes realidades e
contextos das instituicoes, das criancas e das professoras, ou seja, ndo contemplar

as necessidades especificas e ficar muito generalista.
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Desse modo, o planejamento coletivo parece provocar certo desconforto e
constrangimento entre os pares, pela forma que vem sendo realizado, pois as
condicbes de recursos materiais diferem de uma instituicdo a outra, e essas, nao
tém sido consideradas na hora de sua elaboragdo. Isso nos leva a pensar, que o
planejamento desconsidera as necessidades locais reais das criangas, das
instituicdes a que pertencem, assim como o local em gque as instituicdes se inserem,
ou seja, as realidades séo niveladas e homogeneizadas.

Nessa perspectiva, conforme veremos na fala seguinte, dita por Maria Bianca,
0 planejamento ndo considera as necessidades de aprendizagens das criangas,
porque ele ndo é proposto pela professora que convive com a crianga, mas por um

coletivo de profissionais que muitas vezes estdo externas a essas realidades.

[...] n6s temos coordenacdo, nés temos, nos sentamos, planejamos.
Nés temos planejamentos semanais, mas quem planeja junto
comigo, ndo esta junto comigo na sala, entdo a necessidade era
outra. Entdo, eu observo os alunos, eu vejo as necessidades
deles. Claro, ndo deixo de colocar o conteudo que o coordenador
pede, mas eu coloco outros também! (Maria Bianca, entrevista
realizada em 10 de margo de 2015, grifos nosso).

A partir deste discurso a professora expressa que tem assumido uma postura
de resisténcia frente ao proposto para o planejamento. Pelo exposto, mais do que
um momento de estudo de pensar sobre o seu fazer, que envolve seus saberes-
fazeres diante da sua pratica pedagogica, o mesmo tem sido um momento de critica,
uma vez que o planejamento coletivo tem sido sempre linear, partindo da ideia de
um contexto Unico 0 que acaba por negligenciar as singularidades,
conseguentemente, ndo contemplando o publico a que esta direcionado. Sobre isso,
Ostetto (2014, p. 195) nos diz que “[...] ndo raro, para organizar o cotidiano
educativo recorremos ao modelo, ao ideal, a “crianga do livro”, e entdo produzimos
uma relacdo e um conhecimento didatizados, burocratizados, fechados as multiplas
vozes e linguagens”.

Ao nivelar o planejamento, os objetivos e resultados passam a serem também
nivelados, exigindo das criancas que estdo em diferentes locais, turmas e
instituicbes, o desenvolvimento igualitario de aprendizagem e dos tempos da

crianga.
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Outro elemento levantado pelos professores, diz respeito néo flexibilidade do

planejamento. Vejamos:

[...] nés temos que seguir a risca, porque nds somos alertados de
gue o coordenador, ele vai esta na escola observando se a gente
colocou aquilo que planejou em pratica. Se nao colocou, nés temos
gue dizer o por qué. Entdo, muitas vezes até o colega percebeu, mas
por medo ele ndo mudou. Ai ele diz assim: NAO, é porque é flexivel,
mas como € flexivel se vocé me ameacga? Que vocé vai la e vocé vai
olhar e tem que ta de acordo? (Maria Bianca, entrevista realizada em
10 de marc¢o de 2015, grifos nosso).

O discurso de Maria Bianca evidencia que embora a coordenacédo diga que o
planejamento é flexivel podendo modificar-se a depender da necessidade das
criancas, a mesma exige que ele seja cumprido, pois ela vai passar verificando se as
professoras o executaram conforme acordado anteriormente.

Nesse sentido, a professora parece angustiar-se, pois percebe que nem
sempre o0 planejamento condiz com a necessidade das criancas, mas ao mesmo
tempo, precisa executa-lo, devido a coordenacéao.

No discurso abaixo, Maria Clara fala da percep¢do que tem acerca dos
sentimentos que evidencia ao olhar para o grupo sobre a obrigatoriedade de

executar o planejamento (plano) tal como foi pensado e elaborado.

O professor de EI quando ele planeja, ele tem que ter essa
nocao, que nem tudo que ele planeja vai ser realizado da forma
como ele planejou e como ele pensou. Ele tem que ter essa
reflexdo! Ele tem que ter essa reflexdo que com uma chave, essa
chave aqui agora, se ele vai propor que a crianca facga isso, talvez ela
nao va fazer isso, ela va fazer outra coisa. E, € isso que, qgue muitas
vezes angustia o professor e que ndo deveria angustiar. Porque ele
ta lidando com crianca. A angustia, muitas vezes do professor, é
ele planejar isso e ele nao fez do jeito que vocé solicitou, do
jeito que vocé informou, ele faz de outra forma. Entédo isso ai é
um pouco estressante, principalmente pra o professor que sai
do ensino fundamental e vai pra El. Vocé percebe muito isso
(Maria Clara, entrevista realizada em 12 de marco de 2015, grifos
Nosso).

Diante do que vimos discutindo até aqui, chama-nos atencdo na fala de Maria
Clara a angustia que ela evidencia nos professores que ndo conseguem executar 0
planejamento tal como foi pensado, justificando-a, em certa medida, por o0s

professores integrarem também o nivel fundamental de ensino, dando-nos a
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entender que, esse professor esta acostumado com planejamentos engessados, em
gue as mudancas néo sdo tdo expressivas. Nesse sentido, a condicdo e o lugar que
se atribui ao planejamento interferem como um saber e um fazer do professor.

Consideramos importante pontuar, embora ja tenha sido evidenciado nas
falas, que a maneira que Maria Clara nos induz a pensar vai de encontro ao dito por
Maria Bianca, sobre a flexibilidade do planejamento, pois enquanto Maria Clara faz-
nos pensar em um planejamento flexivel, que se torna inflexivel devido a pratica das
profissionais docentes, Maria Bianca nos fala da dificuldade de lidar com um
planejamento inflexivel, decorrente da imposicdo da coordenacdo pedagdgica. 1sso
significa que o planejamento compartilha discursos heterogéneos e simultaneos.
Logo o planejamento ndo pode se esgotar em espaco de traducéo e fixacdo de uma
verdade, uma Unica logica, o que indica a necessidade do mesmo privilegiar e
atentar para os elementos que mudam: a sala de aula, a escola, as criancgas,
enquanto possibilidade do embrincar-se de tempos e espacos diversos.

Retomando as mudancas ocorridas esse ano, mais precisamente a segunda
delas, as professoras dizem que houve uma reducdo na carga horaria em sala de
aula (as professoras tinha carga horéria de 25 horas, sendo que dessas, 20 horas
eram destinadas a aula e agora houve reducgao para 17 hora/aula) [...] a gente teve
reducdo de carga horaria, que a gente tinha 25 aulas e ai a gente dava 20 aulas e
tinha que ficar as 5 horas pra vocé planejar em casa, onde quisesse. Agora foi
reduzida essa carga horéaria, pra 17horas (Rebeca). Tendo ocorrido a reducao
referente a hora/aula, as professoras passaram a ter um tempo maior para as
atividades de planejamento. Entdo, como garantia de que este fosse realizado, a
coordenacdo com o apoio da gestdo tem utilizado a estratégia de reunir todas as
professoras para sua elaboracdo, mediante punicdo, ou seja, preenchimento de

falta, caso ndo estejam presentes, como explicita a fala da professora Rebeca:

Quem ndo vai ao planejamento do sdbado, ou da quinta, do dia
gue eles marcam leva falta, entendeu? Essa € uma questdo que vai
ter que ser justificada, sendo ndo vai dar certo ndo (Rebeca,
entrevista realizada em 12 de marcgo de 2015, grifos nosso).

Uma situacao curiosa € que o fato de ter um tempo para o planejamento néo
garante que 0 mesmo aconteca com tranquilidade. Muitos professores se

incomodam com a obrigatoriedade o que gera certa tensdo com outros profissionais
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que estdo envolvidos no processo, pois o planejamento diz sobre um saber e um
fazer da professora.

No discurso de Rebeca evidencia-se que ha processos desenvolvidos pela
gestdo e coordenacdo e que interferem na construcdo do planejamento, que
parecem estranhos e alheios as professoras, caracterizando-se em processos que
despertam um sentimento de incompreensédo, desconhecimento e angustia, o que
nos dar elementos para pensar que 0 que se pretende € o gerenciamento do
trabalho docente. Logo se faz necessario discutir as suas efetivas condicbes de
realizacdo e possibilidade para a execugdo desses momentos, de modo que 0s
mesmos ndo percam de vista que esse deve ser um momento e € um privilegiado
campo de experimentacao, reflexdo necessaria para suas criacdes e recriacdes no
contexto da sala de aula e do espaco pedagdgico como todo. Nesse processo é
importante considerar que se trata de um campo de variagdes multiplas, disjuncdes
gque ndo podem servir para excluir, mas que devem ser inclusivas. Neste percurso
do planejamento estdo presentes linhas de vidas, pontos de vistas ativos e devires
reais bem como desconstrucdes afirmativas. Por isso, em detrimento das normas
formais (que dia, que hora, qual lugar) deve-se potencializar os fluxos que emergem,
e se insinuam entre 0os campos sensiveis e epistémico do planejamento no processo
do tornar-se professor.

Embora suscetivel a sistema de acdes estaveis, homogénea, muitas vezes
vivida na logica do prescrito, ndo se pode perder de vista que o planejamento é
também um territério em processo, ato sempre aberto e, mesmo quando suas acdes
forem tratadas no ambito do estabilizado, do dado pronto e acabado ou como um
momento meramente técnico, pontual ha sempre maneiras de bifurcar-se por meio
de outras codificacdes didaticas, demarcacdes e funcionamento que nao busque
somente afirmar a extensédo do que se faz, mas que se atente para o sentido do que
se faz, valorizando a multiplicidade (Deleuze, 1988) e funcionando como resisténcia
as repeticdes do mesmo, cruzando 0 que nos passou na sala de aula, o que nos
afeta e os possiveis saberes e mundos por construir.

Ainda sobre o planejamento como um saber e fazer da professora,

encontramos o espago como um delimitador no processo.

Essa questdo de falta de material, que muitas vezes falta espaco,
estrutura. As nossas salas de aula sdo muito pequenas. Quando



138

vocé quer fazer uma roda de conversa, uma coisa assim ndo tem,
nao tem condicdo de fazer e a gente vai enfrentando da melhor
forma possivel assim, vai passando pelas dificuldades. [...] Porque
com turma assim de 25, 30 alunos dentro de uma sala, que é
sem condic¢des, as vezes o professor fica assim sem puder nem
se movimentar na sala de aula. E assim, a gente vai enfrentando,
reclamando, dia a dia, que a gente sempre faz essas reclamacdes e
esperando um dia ser ouvido... (Maria Amanda, entrevista realizada
em 03 de marco de 2015, grifos nosso).

[...] &s vezes falta materiais, falta condi¢fes, é cobrando muito dos
professores e da aula, na qualidade, mas sé que é investido pouco
nisso, entendeu? Como a gente mesmo, a gente ta aqui, todo dia é
uma cobranga, uma cobranga pra vocé fazer tudo aqui na escola,
mas a escola ndo tem nada pra gente fazer,... A gente precisa de
um computador, precisa de internet, precisa de uma impressora
e ndo tem e ai jogam a gente aqui nessa sala e olhe o que tem! Pra
vocé fazer o seu planejamento. Como a gente faz? (Rebeca,
entrevista realizada em 12 de margo de 2015, grifos nosso).

Os fatores materiais e ambientais, como a insuficiéncia de material para
desenvolvimento do processo pedagogico; salas de aula pequenas, impossibilitando
a realizacdo de algumas atividades e que as criancas vivenciem determinadas
experiéncias; os fatores ligados ao “parceiro de trabalho”, como a quantidade de
criancas por turma; sdo elementos que interferem e conduzem praticas entre os
docentes, que nao favorecem o trabalho cotidiano, significam que o espago tem sido
um delimitador no processo de vivéncias relacionais e de conhecimento entre
criancas e professoras, limitando muitas vezes a vitalidade do que se faz, fixando
um tipo de curriculo, docilizando e represando corpos e por que néo dizer
estratificando e sedimentando saberes, e subjetividades subjugada por um
espaco/tempo que prioriza a virtualidade e a criacao.

Semelhante nos discursos, Maria Amanda e Rebeca parecem tentar construir
0 planejamento considerando os espac¢os das creches e pré-escolas, resistindo as
dificuldades e barreiras fisicas para realizagdo das mesmas, prezando pela
gualidade, diante das situacGes precarias de trabalho e cobranca excessiva, no
entanto, o discurso que explicitam faz parte de um conjunto de outros discursos
referidos por os sujeitos em nossa pesquisa e que compde diversas (LIBANEO,
2013; CODO, 2006), que estao relacionadas a professores que falam sobre: a falta
de condi¢des para o exercicio do trabalho docente.
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Ignoradas, assim aparece as professoras no que refere as suas queixas sobre
as condicdes em que desenvolvem seu saber-fazer: esperando um dia ser ouvido...
(Maria Amanda). Nesse sentido, ousamos comparar essa discursividade proferida
pelo grupo de professoras com a do louco, dito por Foucault (20044, p. 2) “[...] cujo
discurso ndo pode transmitir-se como o dos outros: [...] a sua palavra nada vale e
nao existe, ndo possuindo nem verdade nem importancia, ndo podendo testemunhar
em matéria de justica, ndo podendo autentificar um acto ou um contrato [...]".

Esse trato que tem sido destinado a categoria docente e 0 sucateamento dos
espacos escolares, do lugar em que o saber e o fazer da professora concretiza-se,
torna-se uma ameaca ao processo de afirmacao da profissionalidade docente, a
medida que campos de discursos sem considerar essa realidade em sua
construcdo, dizé-las como aquelas que n&do séo capazes de desenvolver um
trabalho com qualidade profissional. Essa falta de condi¢cdes de trabalho, muitas
vezes, coloca em pauta o saber-fazer docente, de modo a desqualifica-la.

Assim, a presenca forte de modelizacdes técnicas, que limita o pensar e néo
a sua criacdo, as professoras acabam se mantendo em certa regularidade que
requerem metricas as quais inibem sua reflexdo sobre a realidade, a consideragéo
do processual e da reversibilidade em seu fazer. Sobre isso, a professora Maria

Bianca nos dar alguns elementos para discussao:

[...] Os nossos superiores’, esse é um entrave! E o maior pra mim.
N&o é pai, ndo é crianca, ndo é colega, sdo 0s meus superiores.
Esse é um dos,... Que eu traco uma batalha todo dia. Ao acordar eu
digo: meu Deus, o0 que é gque me espera hoje? E eu nunca chego em
casa sem ter enfrentado uma batalha. O dia que,...Ta com trés anos
gue eu t6 la nessa creche e todos os dias, eu nunca cheguei um
dia sem ter enfrentado uma batalha. E por uma criancga, por um
colega, por mim entendeu? Porque eu ndo consigo ver injustica. Eu
deveria ver e ser omissa, mas eu nao consigo (risos). Eu falo
demais, inclusive nas reunides eu sou apontada: ah, a Maria
Bianca fala demais! Ndo fale ndo na reunido mulher, pra que a
gente possa sair mais cedo. Mas, eu ndo consigo ver uma injustica
e me calar. Entdo todos os dias eu digo assim: eu nunca cheguei em
casa, sem ter travado uma batalha. Isso é um desgaste muito
grande, também uma angustia, que a gente se desgasta, adoece,
cansa, e vocé procura aliados e eles sabem que esta errado,
eles poderiam lhe ajudar, mas a omissdo esta em primeiro lugar.
Ai eu enfrento isso todos os dias (Maria Bianca, entrevista realizada
em 10 de marco de 2015, grifos nosso).

'Consideramos importante esclarecer que a professora P4 explicitou como superiores:
coordenadores, diretor e gestao (Secretaria Municipal de Educacao).
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Em seu discurso Maria Bianca fala sobre o planejamento pedagdgico dizendo
dos entraves encontrados para sua elaboracdo e reflexdo. Ha sem duvida a
necessidade de se repensar as significacbes do fazer docente neste contexto,
posicbes dos individuos e grupos, quem sabe criar novas balizas de saberes,
pensares e fazeres. No entanto, esse ndo € um processo que se dar sem aflicdes,
visto que a professora tenciona existir espacos de disputas no ambito das IEEI na
realizacdo do planejamento, que muitas vezes silenciam os outros sujeitos, de modo
gue, no dia a dia, no desenvolvimento das atividades ligadas ao planejamento ela
busca afiliacdo a seus pares, tentando estabelecer vinculos de apoio e nao
consegue estabelece-los.

Desse modo, Maria Bianca € na expressdo de suas ideias rotulada por
guestionar a realidade nas reunides de planejamento, dando-nos a entender como ja
evidenciado em outras falas, que a reunido nem sempre acontece por as
professoras considerarem importante o tempo do planejamento, mas por ser uma
imposicdo a presenca das mesmas ali. Apesar, de algumas apresentarem a
concepcao de planejamento como algo importante no trabalho docente.

Os discursos ditos por Maria Bianca parecem revelar tensdes no grupo que
devem ser pensadas. A professora ndo esta sozinha, embora se evidencie nas falas
as impressoes de soliddo que sente ao desenvolver seu trabalho dentro da creche,
ao lidar com outros profissionais cujas atitudes refletem diretamente nas suas e no
seu fazer pedagdgico. Percebe-se, aqui mais do que uma tensado que revela sinais
da presenca e a realizacdo de atos minoritarios de ruptura que mesmo sendo por
tracos ainda individuais, emerge como um ato politico, que tende a disfuncionalizar
praticas e linguas instrumentais enunciando o desejo de um movimento para o ser,
saber e o fazer docente que deve se da, sobretudo, pela desestabilizacdo do status
qguo de praticas mediadas por uma discursividade linear e hierarquica e que precisa
de uma reconfiguragdo no modo de conceber o “outro” e a si proprio.

Sobre isso, podemos refletir que dentro de uma organizacéo, a atitude dos
membros e a relacdo estabelecida entre eles passam a ser decisiva para 0 bom
funcionamento desta e para o desenvolvimento do trabalho docente. Em nossa
pesquisa, as relacdes dentro das IEEI aparecem de forma verticalizada, explicitando
saberes e praticas verticalizadas, assim como o0 poder presente em seu espaco, em

gue os individuos atuam uns sobre 0s outros.
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A partir disso, € possivel perceber que todos os atores dentro das instituicées
interferem no saber e no fazer docente, a medida que organiza o contexto das
praticas escolares e direciona as atividades desenvolvidas no ambito da creche e
pré-escola. Nesse sentido, é preciso pensar como o planejamento vem sendo
conceituado, umas vez que temos a impressado de que ele se define de maneiras
diferentes, a depender da posi¢ao do ator social.

O discurso da professora Jéssica alinhado a outros ja ditos e que ainda se
explicitam, nos da elementos para compreendermos como vem sendo conceituado o

planejamento. Vejamos:

[...] a metodologia cada um faz do seu jeito, mas os conteudos, por
exemplo, os temas, 0 tema agora teve a agua, agora palhaco, o
circo, essa semana até terca-feira vai ser. Depois nés vamos
explorar a pascoa, € em cima! porque é temas em cima de temas
(Jéssica, entrevista realizada em 24 de margo de 2015, grifos nosso).

Ao falar sobre o planejamento, Jéssica nos traz elementos que dizem da
forma como ele vem sendo pensado e estruturado, assim como fala sobre a
autonomia docente, limitada a escolha de atividades e a elaboracdo sistematica do
plano de aula (sempre mencionado como planejamento, mesmo se tratando de
sequéncia logica de a¢des, que tem as datas comemorativas como norte).

Assim, ndo podemos perder de vista que a dimensao didatica no trabalho do
professor requer ser um ato que procure, dentre outras coisas reescrever saberes,
planos de pensamentos, culturas, desejos 0 que enceta agdes técnicas do trabalho
docente como acdes reciprocas entre as diversas.

Outro aspecto ressaltado é sobre o planejamento baseado em temas. Ostetto
(2014) fala que esse possui fragilidades, pois esta marcado pela fragmentacao,
descontextualizagdo e superficialidade dos conhecimentos, ndo contribuindo para
ampliacdo do repertorio cultural da crianga. Nesse sentido, “[...] o planejamento
acaba sendo planejamento de atividades, a organizacdo prevé listagem de
atividades, mesmo que, aparentemente, pareca estar articulando atividades de um
mesmo assunto ou tema, no caso a data escolhida para ser trabalhada” (OSTETTO,
2014, p. 183).

Para ajudar a compreender melhor esse processo, trazemos o discurso de

Rebeca, que evidencia a estrutura do planejamento, tal como concebido:
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[...] tipo: linguagem, matematica, 0 movimento e musica ai, em cima
disso tem os subeixos, musica vai ser o fazer musical, 0 movimento,
essas coisas; ai 0 movimento ja vai ser outro subeixo, matematica:
nameros ou formas geométricas ou outra coisa, ai em cima disso
vocé ainda vai fazer o, como é que vou trabalhar? Vocé ainda vai

s

colocar o objetivo, € uma bagaceira tdo grande nesse meio, mas
agora a gente ja ta acostumado que 0 ano passado a gente teve que
fazer, e agora ta tendo que fazer, nés ja estamos acostumados, se
acostumando ne, mas € horrivel (Rebeca, entrevista realizada em 12
de marco de 2015).

E certo, que independente do nivel de ensino, o planejamento se apresenta
como algo caracteristico do trabalho docente. Especificamente, na El planejar é a
“[...] atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro para empreender uma
viagem de conhecimento, de interacdo, de experiéncias multiplas e significativas
para/com o grupo de criangas” (OSTETTO, 2014, p. 177), porém esse processo
precisa ser compreensivel a professora, ao contrario do que Rebeca aparenta ser
apresentada sua estruturacgéo.

Isso nos possibilita dizer, que ao tratarmos de planejamento, ndo estamos nos
referindo apenas a construir uma sequéncia didatica, com contetdo, objetivos e
metodologias a ser implementadas com as criangas, mas nos referimos a um
processo dinamico e continuo que, ao mesmo tempo tracam perspectivas e acoes.
Desse modo, ha um processo reflexivo, criativo cujas intencionalidades séo revistas,
de modo a avaliar o processo de ensino e aprendizagem, exigindo muitas vezes
novas posturas do profissional frente suas préticas.

O discurso abaixo fala um pouco sobre isso.

[...] a gente vé que tem pessoas que ndo tem prazer assim em
desenvolver atividades diferentes, eles tem, tem professor que s6
guer dar a mesma coisa, a mesma coisa (Vitoria, entrevista realizada
em 28 de marco de 2015).

No discurso de Vitéria encontramos evidenciada na realizacdo do
planejamento certa preocupacdo de inovar em suas praticas, em desenvolver o
trabalho diferente de outros ja realizados, dando-nos a entender que ha tracos de
saberes-fazeres em sua pratica que se reinventam, que se reconstroem a medida
gue o fendmeno pedagdgico do ensino e aprendizagem sao reavaliados, intentando
formas de ser, estar e fazer na formacao da profisséo.
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Esse movimento apresentado anteriormente, chamado por Farias (2011) de
feitura de saberes, ditos por Vitdria, nos mostra que ha no planejamento a pratica
reflexiva, construida na relacéo que a professora estabelece com o seu fazer. Nesse
sentido, assim como Altet (2001, p. 26) compreendemos que “O professor
profissional é, antes de tudo, um profissional da articulagdo do processo ensino-
aprendizagem”.

Por outro lado, podemos encontrar na fala da professora tracos de que ha
também outras formas e postura profissionais de olhar para o fenédmeno ja citado;
um saber-fazer docente, que tem como base a légica da repeticdo de conteudos e
métodos, concebendo o planejamento como processo repetitivo em que os saberes-
fazeres se encontram cristalizados. Nessa perspectiva, a pratica se engessa e as
maneiras de exercer a profissionalidade também assumem certa rigidez na
utilizacdo de técnicas e métodos.

Nessa direcdo, parece existir, em certa medida, resisténcia a forma de
planejamento. Essa resisténcia pode ser encontrada na fala de outras profissionais,
com a ideia de que a El ndo requer um tempo para planejar, nem registrar as acoes
tomadas; que ndo ha necessidade disso que hoje comp&e o saber-fazer docente,

como nos mostra Ana em seu discurso:

[...] Porque na época que eu ensinava, ndo tinha nada de preencher,
assim de preencher como agora ndo. (Ana, entrevista realizada em
24 de marco de 2015).

A professora Ana diz que quando ensinava o planejamento pedagdgico nao
era realizado da mesma forma que hoje, pois 0 que se ensinava era criado por a
mesma como considerasse e entendesse sendo melhor. Em sua fala, ela tenciona
elementos da profissionalidade docente tal como foi criado no século XIX, pois
antigamente nada disso era preciso no trabalho desenvolvido na El (criar diferentes
técnicas e métodos para que o processo de ensino e aprendizagem seja dialogico e
eficaz; registrar as acdes executadas durante a pratica pedagdgica; entre outros).

Nessa perspectiva, ela critica as fichas de acompanhamento e resiste ao
planejamento, ou seja, resiste aos documentos e a ideia do fazer como algo do
individual, do improviso. Desse modo, ha certa tendéncia a achar que na educacéao

infantil n8o se requer esse processo de planejar. Portanto, evidenciamos um
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estranhamento dessa professora a certos procedimentos que sdo importantes hoje
na construcao da profissdo docente.

Isso nos indica certa dificuldade que as professoras enfrentam em inserir-se
Nnos espagos em que os elementos reguladores foram surgindo, para sistematizagao
e organizacdo do processo pedagogico, conforme a docéncia foi se constituindo
como profissdo, ou subsidios para pensar que a forma que a gestdo tem sido
executada e esta organizada tem prejudicado a atuacdo docente. Nessa logica, a
professora desenvolve um trabalho em que ndo é chamada a participar na sua
elaboracdo, mas apenas em sua execucdo, sendo elementos desse contexto: o
curriculo estabelecido, as normas e procedimentos pedagdgicos determinados.

Assim, o trabalho docente se direciona, tendo também como guia as praticas
gue foram sendo desenvolvidas pelo homem nas temporalidades histéricas e que
vao sendo desenvolvidas sob e pela professora no ambito da educacao. Segundo
Veiga-Neto (2014, p. 45) numa perspectiva foucaultiana, constituida pelo discurso,
“[...] a questao das praticas assume um carater singular e fundamental”’. Ao invés de
representar as atividades desenvolvidas pelo sujeito, elas representam um conjunto
de regras concretas que submetem o sujeito ao discurso. Portanto, constituidas pelo
discurso, as praticas regulam os corpos e os enunciados produzidos, transformando-
se.

Outro elemento surge com as analises, nas falas de Jéssica e Rebeca que
tem contribuido para transposicédo de tempos e espacos escolares, e que se volta

para as condi¢cOes de trabalho. Vejamos:

[..] o professor € aquela coisa, ndo so trabalha na escola ne,
trabalha em casa também. E vinte e quatro horas no ar (Jéssica,
entrevista realizada em 12 de marcgo de 2015, grifos nosso).

[...] vocé ndo para. Assim, tudo que vocé ta fazendo, ta pensando o
gue é que vocé pode fazer pra melhorar, pra desenvolver. Se vocé
td tomando banho, ai vocé fica pensando, que atividade vocé vai
incluir, vocé vai fazer com eles; se vocé t4 comendo,... Tudo que
vocé vai fazer, vocé fica pensando. Ai vocé tem uma ideia! N&o,
vou fazer isso, vou fazer aquilo (Rebeca, entrevista realizada em 12
de marco de 2015, grifos nosso).

Os discursos acima enunciados pelas professoras compdem as
discursividades de uma consideravel parte das participantes, que apontam para a

centralidade que a professora assume no processo de reflexdo e construcdo do
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processo pedagdgico. Nessa perspectiva, Azzi (2005) nos mostra que ao
desenvolver o trabalho docente o professor imprime uma direcdo singular a seu
trabalho, conferindo-lhe controle e autonomia, mesmo que relativos. Ainda que haja,
a diviséo do trabalho no interior da escola e a hierarquizacdo de fungdes, o trabalho
do professor s6 pode ser desenvolvido em sua totalidade, sendo enriquecido por
meio dos saberes pedagdgicos e do significado de docéncia como praxis.
Construido e transformado no cotidiano da vida social, “[...] como pratica, visa a
transformacdo de uma realidade, a partir das necessidades praticas do homem
social” (AZZl, 2005, p. 40 [grifo noss0]).

Por outro lado, os discursos ditos por Jéssica e Rebeca compfem um
conjunto de falas que tratam sobre o fazer profissional de uma pratica pedagdgica,
gue nao finda em si mesmo e que nao tem tempo ou espaco definido, porque esta
incorporada a identidade do ser.

Essa fala remonta a ideia de que o planejamento transcende o ambito
profissional e adentra o campo de vivéncias pessoais presente nas discursividades
das professoras e nos leva a pensar na forma como a professora tem construido a
sua identidade profissional.

Segundo Dubar (2005) como um processo de construgdo social infindavel, a
identidade se constitui entre os processos biograficos (a identidade de si) e os
processos relacionais (a identidade para o outro). Entdo, mediante esse processo de
construir-se a si mesmo (dito anteriormente), podemos inferir que existem préticas
gue apontam para saberes-fazeres da professora contrarios ao que é veiculado pelo
movimento literario, ou seja, trata-se de um fazer que extrapola o espaco profissional
e se insere no cotidiano, inclusive pessoal.

Chama-nos atencdo, que hoje, assim como durante todo percurso da
docéncia como profissdo e do magistério como campo de atuacdo profissional,
parece ter havido uma inversdo de discursividades que intentam a néo
profissionalizacdo, rotulando o saber e o fazer da professora da EI como sendo
senso comum, baseado em praticas transcendentes do lar. Mas, se nhos
desprovermos das verdades que foram sendo cristalizadas ao longo dos anos por o
conhecimento cientifico, veremos que o mundo profissionalizado do trabalho, ao
contrario do que foi por muito tempo veiculado, adentra os espacos da vida privada

da professora e ndo o contrario.
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Isso nos d& indicios para pensar que ha uma transposicdo de tempos e
espacos, de comportamentos e condutas instituidos aos docentes que exercem o
magistério infantil, que mesmo nédo estando entre os muros da escola, permanecem
embutidos de préaticas referentes a profissdo docente. Dos enunciados que
compdem os discursos das professoras compreendemos que o planejamento faz
parte do processo de profissionalidade docente e constitui-se em um dos elementos

constitutivos que integram o saber e o fazer docente na educacéao infantil.

6.2 Desvelando os saberes-fazeres das professoras na educacéo infantil

O desenvolvimento da profissionalidade docente vem sendo construido
considerando diversos caracterizadores, como 0 reconhecimento social da
especificada da funcéo, a pertenca a um grupo coletivo (ROLDAO, 2005), estando o
saber entre eles. Segundo Roldao (2015, p. 114) “[...] para ser professor é preciso
saber imenso”, pois para além dos conteudos presentes na formacgao profissional
outros sdo necessarios para lidar com o movimento que a pratica pedagdgica exige.
Nesse sentido, a fim de compreendermos o processo de construcdo e mobilizacéo
dos saberes-fazeres no trabalho das professoras da EIl, indagamos como elas
aprenderam e aprendem o saber e o fazer docente na El.

Orientados pelo critério da regularidade, foi possivel constatar nos discursos
das professoras a prevaléncia na 6tica de que os saberes-fazeres sao aprendidos,

mediante as exigéncias do cotidiano vivido, como podemos ver no discurso abaixo:

Aprendi através de experiéncias, do,... Como é que se diz? Do
ensinar (Priscila, entrevista realizada em 24 de marco de 2015).

Os saberes de experiéncias surgem mediante qualquer situacdo da vida da
profissional docente e contribui para a pratica pedagogica desenvolvida em sala de
aula. Como nos diz Priscila, sdo nas situacfes cotidianas e nas situacdes de ensino
gue eles aparecem com mais afinco. Isso acontece porque o ensinar € uma

7

atividade constituida de relagbes humanas, portanto € possivel que em seu
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desenvolvimento ocorram acontecimentos que n&do estavam previstos N0 processo
em que o planejamento foi realizado. Nesse sentido, os saberes-fazeres da
professora parecem logo ap0s o exato momento do acontecimento, embora ele se
componha de outros ja existentes e advindos de origens diferentes.

A professora Janaina também se insere nessa discussdo. Vejamos o0 que nos

diz sobre:

[..] € a questdo de estudar, de pesquisar, de ler e também de
€...Conversar com as outras pessoas que ja tem mais experiéncia e
também o dia a dia, que é o0 que ensina mais ainda a gente, é o dia a
dia (Janaina, entrevista realizada em 25 de fevereiro de 2015).

Na fala acima, Janaina nos mostra que existem diferentes maneiras de
aprender os saberes-fazeres docentes na EIl, sendo todas elas interligadas as
necessidades da pratica pedagogica. Essas maneiras variam desde estudo,
pesquisa e leitura, até conversas com outras pessoas (saberes de autores e atores
sociais) e com o dia a dia, sendo esse Uultimo considerado o de maiores
aprendizados.

Os saberes aprendidos no dia a dia aparecem quase unanimes nas vozes das
professoras. Nestes discursos estdo 0s saberes que parecem se originar na
experiéncia vivida (como ja visto anteriormente) e, por isso, 0 denominamos para
fins de andlises saberes da experiéncia. Chamados assim, porque surgem no
movimento cotidiano sem que possam ser previstos. Neles encontramos agregados
outros, como os referentes a formacao profissional, a vida pessoal da professora, os
partilhados por os pares mais antigos na profissdo e com as criangas, até mesmo,
aqueles oriundos de pesquisas, processo de reflexdo e busca individual realizada
pela professora..

No discurso abaixo, mostra-nos que o0s saberes da experiéncia sao
aprendidos frente as situac¢des diversas, mediante o contato e dialogo com os pares.

Vejamo-lo.

[...] as vezes, e principalmente quando eu sento, com equipes, que
um vai dando ideia pro outro, como agora. [...] entdo, uma vai
dizendo: tu ja fez assim? Eu digo n&o. Pronto! E tdo bom fazer assim,
dessa forma, com as formas geométricas, trabalhar dessa forma. Ai
digo: ah, que legal! Ai, eu também: tu ja cantou essa musiquinha do
jacaré? N&o, me ensina como €. Eu vou cantando, eu digo: vou te
ensinar até a fazer jacaré com uma folha de papel oficio. Ai ensina, a
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gente vai trocando ideias. Porque ninguém sabe de tudo, a gente
aprende, uma com a outra. E eu amo! (Jessica, entrevista realizada
em 12 de marco de 2015).

Jessica relata que ha entre ela e seus pares trocas de saberes e fazeres, que
embora evidencie pertencimento ao que temos denominado de saberes
experienciais, desenvolvidos no exercicio e pratica docente, e constituidos por meio
da experiéncia, conforme vai sendo desenvolvido o trabalho cotidiano, sdo formados
também por todos os outros saberes (TARDIF, 2008). Desse modo, a pratica
educativa subsidia o trabalho do professor, mas néo se limita a espagos definidos
como dentro da escola ou na sala de aula, pelo contrario, ela se amplia e interage
com outros campos de conhecimento e préticas, dialogando com a cultura e
contribuindo na “[...] concretizagdo dos processos educacionais” (FRANCO, 2012, p.
152).

Esses saberes vdo se complementando as concepcdes que se tém sobre o
ser crianca e sobre o ser, saber e fazer da professora, pois eles a retira de sua zona
de conforto, fazendo-a renovar-se todos os dias. Sua espontaneidade nao o torna
menos especializado ou pouco profissional, pelo contrario, requer da profissional
docente postura flexivel, articulada, ousada, criativa, que ndo cabem em medidas.
Ou seja, eles nos déo indicios para conceber o processo pedagoégico como aquele
gue é vivo, dindmico e que nao cabe em formas ou referentes.

Nesse sentido, as professoras s&o construtoras de saberes-fazeres,
reinventando-os a cada segundo do cotidiano. Isso nos mobiliza a pensar que na
sua prética pedagdgica a professora além de usar a teoria, ela também teoriza de
modo que os saberes-fazeres estdo sempre sendo reconstruidos frente a realidade
do cotidiano vivido por aquela que gere o ensino.

Outros saberes-fazeres que parecem construir-se junto a crianga, como

podemos visualizar na fala abaixo.

A gente aprende no dia a dia trocando experiéncia até com os
pequenininhos. As vezes acha que os pequenininhos n&o tem o que
lhe dar pra vocé, mas quando vocé comeca a lidar com eles, vocé
descobre gue vocé ta aprendendo. Vocé nunca sé tem para dar,
sempre tem alguma coisa que vocé termina aprendendo (Ana,
entrevista realizada em 24 de marco de 2015, grifos nosso).
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O discurso de Ana nos mostra um aprendizado continuo e que esta presente
nas relacdes que séo estabelecidas entre a professora e as criancas. Nessa relagéo,
0 ensino e a aprendizagem acontecem em um processo horizontal, ou seja, néo
seguem uma linha hierérquica. Nesse sentido, nos fala Freire (1996, p. 77), “[...] toda
pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um, que ensinando, aprende,

outro, que aprendendo ensina”.

6.3 Pratica pedagodgica: desdobramentos dos fazeres das professoras na El na
mobilizac&o de saberes

A pratica pedagogica tem perpassando toda discussao realizada nessa Rede
discursiva, em que temos buscado apreender elementos constitutivos do saber e do
fazer docente na EI.

Diante de trés situacdes hipotéticas criadas, solicitamos as professoras
entrevistadas para dizer o que a professora faria diante dos casos e por que ela
agiria como o dito pelas entrevistadas, assim como a responder 0 que as levou a
pensar que a professora assumiria tal conduta. Abaixo, quadro com 0s casos

problematizadores:

QUADRO N°8 — Pratica docente — casos problematizadores

CASO PROBLEMATIZADOR

a) Estavam as criancas do Maternal ao redor de mesas, no refeitério de uma creche, a
hora do lanche. Cinco ou seis criangas (entre 2 anos e 2 anos e seis meses),
agrupadas nas extremidades de uma das mesas, tendo acabado de lanchar,
empilhavam suas canecas a frente e comegavam a cantar “parabéns pra vocé..”,
como que diante de um bolo de aniversario. A alegria tomava conta do grupinho,
gue se divertia muito com a histéria. Percebendo a manifestacdo das criancas, que
cantavam felizes, batendo palmas, festejando tal qual em uma festa de aniversario,
a professora se aproxima, batendo as méos sobre o tampo da mesa e diz...

b) Magrinho, palido... Desde o primeiro dia na Creche, la estava ele olhando fixo para
vocé, com um jeito superior. Ele ndo perdia um dia na Creche. Dia apés dia ele
encontra uma maneira nova de lhe provocar, gritando, tendo acessos de risos,
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batendo nos colegas, negando a realizacéo das atividades e orienta¢cdes propostas.

Ciente,...

c¢) Era a semana que antecedia o dia das criancas. Para chamar a atencdo das
mesmas para esse dia e na intencdo de homenagea-las, prepara uma aula bem
ludica, com show de teatro, utilizacdo de fantoches, diversas brincadeiras e
guloseimas. No entanto, as criancas ndo cessam de falar e quererem mostrar o que
viram no circo que chegou ao bairro. Contrariada com a situacao,...

Com base em trés casos problematizadores, objetivamos perceber como a

realidade se apresenta na situacdo criada e no fazer de seus personagens, ou seja,

buscamos apreender alguns elementos caracterizadores da pratica pedagdgica.

Nessa direcdo, mesmo tendo claro de que a pratica pedagdgica se realiza no

movimento constante, para fins de visualizacdo, organizacdo e entendimento,

explicitamos no quadro a seguir 0os enunciados junto aos saberes mobilizados pelos

fazeres docente:

QUADRO N°9: Pratica docente: dos Enunciados e Saberes mobilizados

ENUNCIADOS

Parem com isso, vocés estdo baguncando! Infelizmente eu ja
vi cenas assim. Pare! Pare com a bagunca! (Professora P4,
caso problematizador “a”).

Acho que a atitude correta seria: vamos cantar mais uma vez?
[...] até porque uma das coisas que vai desenvolver na El ndo
€ a autonomia? Entdo, essa crian¢a tem o direito de escolher
(Professora P5, caso problematizador “a”).

Ela tem que usar a imaginacao das criancas de creche ou 4
anos como for e cantar parabéns mais elas ali (Professora P7,
caso problematizador “a”).

Acho que ela chegaria a perder a paciéncia e faria alguma
coisa que ela ndo deveria fazer, [...] Porque néo teria s6 ele na
sala de aula, teria os outros que ela também precisa dar
assisténcia e todos os dias ter um menino la que faz as
mesmas coisas, pra chamar a atencéo (Professora P3, caso
problematizador “b”).

ela deveria primeiro ter uma conversa com 0s pais, pra ver se
o0 problema era s6 na escola, [...] e ver alguma coisa pra
buscar uma solucao praquele problema (Professora P10, caso
problematizador “b”).

SABERES
MOBILIZADOS

> Saber do exercicio
profissional

> Saber baseado nas

relacbes de poder

> Saber ludico

> Saber emocional

» Saber investigativo
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» Saber comunicar-
Eu acho que a professora d4 um gritinho béasico, pede pra se
fazer siléncio, até porque assim, ela preparou uma aula bem
criativa (Professora P9, caso problematizador “c”).

Ao analisarmos as respostas das professoras, evidenciamos saberes que
ganham expressao frente a situagcdes cotidianas e que mobilizam nas professoras
um repertorio de fazeres que estejam interligados as suas concepgdes, emogoes,
percepcbes. A seguir, apresentaremos e discutiremos cada saber mobilizado,

mediante analise dos enunciados.

6.3.1 Saber do exercicio profissional

O primeiro saber mobilizado pelas professoras diz respeito ao saber do
exercicio profissional. Concebido assim, por se tratar de saberes que dizem sobre a
funcao e atribuicdes que a profissional precisa apresentar para organizar o ambiente
em que as atividades de ensino e aprendizagem se realizam, como podemos

visualizar no discurso abaixo:

De verdade? Numa realidade que eu vi,... (risos):Parem com isso!
Vocés estdo baguncando! Infelizmente eu ja vi cenas assim.
Pare! Pare com a bagunca! Vocé néo respeitou aquele momento da
crianca. Porque pra mim era lindo, eu ia morrer de rir (risos), e até:
guem é que ta completando ano e tal? Mas, infelizmente, ja vi
profissionais bater e achar que a crianga nesse momento ta
baguncando, e que ela tem que parar (Maria Bianca, caso
problematizador “a”, entrevista realizada em 10 de margo de 2015,
grifos nosso).

No discurso de Maria Bianca, a mesma discorre sobre o fazer da professora
e, em um segundo momento, nos fala também sobre o que ela faria. Sobre o fazer
da professora, Maria Bianca nos diz que a mesma finalizou a situagéo, por entender
gue se tratava de um ato de desorganizacdo dentro daquele espaco e que ela
violava o permitido a um espago destinado ao ensino e a aprendizagem, embora

pense que essa atitude desrespeite 0 momento da crianca. Por outro lado, fala que
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se fosse ela, permitiria que a situagcédo continuasse e partilharia dagquele momento
com as criancgas, interagindo com elas e divertindo-se.

A partir da fala de Maria Bianca, percebemos que independente do fazer
adotado, a professora mobilizou saberes que se referem ao exercicio da profisséo,
dentro do qual ao longo dos anos foi sendo definidos procedimentos ao docente no
processo de profissionalidade. De modo que, a atuacdo pratica da professora foi
sendo conduzida, tanto em relacdo ao papel que exerce enquanto profissional, ao
ensino e aprendizagem das criangas, quanto a organizacdo e harmonizacao dos
espacos dentro das creches e pré-escolas.

Nesse sentido, Sacristan (1999, p. 68) nos faz um questionamento: “As
profisses definem-se pelas suas préaticas e por um certo monopdélio das regras e
dos conhecimentos da atividade que realizam. Serd que os professores dominam a

pratica e o conhecimento especializado ao nivel da educagao e do ensino?”.

6.3.2 Saber baseado nas relacdes de poder

Como ja dito na analise de nossos dados, o planejamento consiste em um
dos elementos reguladores, que foram surgindo com o processo da profissionalidade
docente para sistematizacao e organizacao do processo pedagogico. Por meio dele,
a professora assume uma atitude critica e reflexiva sobre o trabalho que desenvolve,
assumindo certa intencionalidade. Nessa perspectiva, a professora tem em suas
mMAaos um instrumento que possibilita construir saberes baseados nas relacdes de
poder estabelecidas entre a professora e a crianga, entre a professora e seus pares,
assim como entre as criangas.

No discurso abaixo, vejamos como a professora faz a mobilizacdo dessa

forma de saber.

Acho que a atitude correta seria: vamos cantar mais uma
vez?[...] eu li num livro de Orquidea Carvalho, que t4 ai na nossa
referéncia da biblioteca do professor. Ele diz que o professor de El
ele planeja, ele faz o seu planejamento. Mas, ele tem que ver a
necessidade da criang¢a, que crianga € muito assim: vocé oferece um
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brinquedo pra que ele empilhe, mas ele ndo vai empilhar, ele vai
colocar em fila. [...] Porque no inicio, [...] eu queria que as crian¢as
fizessem o que eu planejei. Que eu dava tais objetos as criancas e
eu ndo queria que elas fizessem outra coisa, eu queria que elas
fizessem 0 que eu tinha planejado. Mas, com pesquisas, com
leituras, eu descobri que ndo é assim que vocé tem que,... Até
porque uma das coisas que vai desenvolver na E | ndo é a
autonomia? Entéo, essa crianga tem o direito de escolher (Maria
Clara, caso problematizador “a”, entrevista realizada em 12 de marco
de 2015, grifos nosso).

A fala da professora mostra preocupacdo com o processo de planejamento
realizado pelas professoras da El, que nem sempre considera a necessidade e o
direito da criangca a autonomia. Sobre isso, Maria Clara evidencia que por algum
tempo conduziu e administrou situacdes e planos que podiam servir como
mobilizadores de saberes que contribuissem para o desenvolvimento da autonomia
das criancas, no entanto, permaneceu no governo das situa¢gfes, de modo que o
que valia era o que tinha sido estabelecido por ela.

Essa fala nos induz a pensar, que o planejamento servia a professora como
um instrumento de mobilizacdo de um saber baseado nas relacbes de poder
construida entre ela e as criangas. O controle dos movimentos e comportamentos
das criancas possibilitava a professora o poder de tornar o fazer dentro dos espacos

da creche previsivel. Nesse sentido Foucault (2004a, p. 44-45) nos interroga:

O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da
palavra; sendo uma qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os
sujeitos que falam; sendo a constituicdo de um grupo doutrinario
menos difuso; sendo uma distribuicdo e uma apropriacdo do discurso
com seus saberes e poderes?

No entanto, como em toda relacdo de poder, ha resisténcias e
deslocamentos. Percebemos que, quando o poder se deslocava, evidenciado nos
comportamentos da crianga, iSso gerava na professora um sentimento de perda de
poder, ou seja, medo de ter sua autoridade perdida. A partir disso, por meio da
observacédo e reflexdo sobre as praticas, foi possivel a professora perceber que a
tentativa de docilizar os corpos ndo resultava em criangas obedientes, conforme
propde Veiga-Neto (2014).

Portanto, foi preciso Maria Clara pesquisar e ler para descobrir que o

tempo/espaco das atividades elaboradas ndo apenas para as criancas, mas com as
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criangas, acontecem de formas dindmicas e ndo lineares. Compreendendo que
considerar a crianca e respeitar seus tempos e quereres, nao diminui sua autoridade
engquanto professora, mas soma-se a possibilidade de que a aprendizagem ocorre

na horizontalidade dos saberes.

6.3.3 Saber ludico

Todo espaco/tempo das IEEI podem ser usados estrategicamente para
despertar a crianca para o mundo dos saberes. Utilizar as possibilidades, com o
intuito de inovar, inventar, criar jeitos novos de estimular a aprendizagem na crianca,

constitui outro saber, como poderemos constatar por meio do discurso de Priscila.

Ela tem que usar aimaginacéo das criangas de creche ou quatro
anos como for e cantar parabéns mais elas ali, pra depois ela
mesmo dizer: Oxe!E quem € que ta aniversariando? Eita, parabéns!
E continuar, fazer aquela imaginacédo da crianca florir(Priscila, caso
problematizador “a”, entrevista realizada em 24 de margo de 2015,
grifos Nnosso).

Ao falar sobre como a professora agiria na situacdo-problema, Priscila
estabelece como fazer o processo de criacdo elaborado pelas criangas. Partindo
deste, a professora estimula as criangcas em sua inventividade. Segundo Referencial

Curricular Nacional para Educacéao Infantil (RCNEI)

As criangas constroem o conhecimento a partir das interagbes que
estabelecem com as outras pessoas e com o0 meio em que vivem. O
conhecimento ndo se constitui em cépia da realidade, mas sim, fruto
de um intenso trabalho de criacdo, significacdo e ressignificacdo
(BRASIL, 1998, P. 21).

Com base no saber da criatividade, a professora busca estimular os sentidos
da crianca, de modo que esta venha construir e elaborar no seu arcabougo

conhecimentos. Como nos apresenta a professora a seguir:
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[...] mexer com essa questdo de fantasia. A questdo do ler para a
crianca é 6timo! Vocé se sente tdo bem, que até parece que vocé ta
fazendo terapia pra vocé e néao pra eles, quando eles comecam a se
concentrar. No inicio vocé conta, mas ndo h&a aquela concentracéo e
com o passar do tempo, que eles ja estdo socializados mais ao
espaco creche, eles ficam assim olhando pra vocé, com aquele
rostinho feliz, de como tédo dentro da histéria. Vocé percebe, que ése
como eles tivessem vivenciando a histéria (Maria Clara, entrevista
realizada em 12 de marco de 2015).

Para Maria Clara, contar historias para as criangas funciona como processo
de deleite, desenvolvendo nessas habilidades como concentracdo e vivéncias. E
possivel perceber, com o tempo, 0 envolvimento da crian¢ca com as historias, o que
nos possibilita supor que estas despertam naquelas o interesse pelo mundo das
linguagens (verbal e escrita), entre outras coisas.

Entdo, esse saber ludico que se constréi com base na literatura, por isso
também literario, presente nas formacfes como necessario ao desenvolvimento
infantil mobiliza a professora a utilizar o faz de conta, a fantasia, como instrumentos
gue despertam a criangca para o mundo da leitura, da construgdo de identidades
(pois, por meio das histérias a crianca referencia; forma valores e administra
emocodes). Mas, ele ndo se limita ao faz de conta. Durante as entrevistas, realizamos
algumas questdes que pudessem servir de subsidio para compreendermos o
terceiro eixo, que remete a préatica docente. Em uma dessas questdes, perguntamos
as professoras o0 que elas mais gostam de fazer junto as criancas e suas respostas
evidenciaram a mobilizacdo do saber ludico como instrumentalizacdo do saber,

como podemos constatar nos discurso abaixo:

Brincar, nas brincadeiras ensinando. Através de uma brincadeira de
roda, eu ensinar; através de um conto, eu ensinar; através de uma
masica, eu ensinar. Entdo, o ensinamento sempre vai ta dentro
dessas brincadeiras educativas (Joseane, entrevista realizada em 30
de marco de 2015).

[...] trabalhar jogos, principalmente assim, eu inventei alguns jogos
com eles: tipo dar boliche pra trabalhar os nimeros.Entdo, eu fiz
assim: cada garrafinha um numero, ndo pra, ou pra derrubar a
guantidade ou pra indicar um certo nidmero pra que ele possa
derrubar (Vitoria, entrevista realizada em 28 de marco de 2015).

[...] gosto de brincar, de cantar, eu gosto de tudo!(Priscila, entrevista
realizada em 24 de marco de 2015).
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Atividades também que mexem com coisas naturais, que mexem
com areia e 4gua. Percebo muito a curiosidade da crianga em mexer
na areia, em pegar em agua, a colocar o objeto pra afundar, pra
flutuar e eles ficam muito calmos, tranquilos, quando estdo fazendo
esse tipo de atividade (Maria Clara, entrevista realizada em 12 de
marco de 2015).

Nos discursos acima, evidenciamos que por meio de atividades ladicas
(brincadeiras, jogos, contos, musicas e situacdes que envolvem elementos da
natureza) € possivel ensinar as criancas e desenvolver possibilidades de que elas
experimentem um universo simbolico, em que constroem relagbes, fazem

descobertas e adquirem aprendizagens.

6.3.4 Saber emocional

Outro saber que emerge dos fazeres da professora esta ligado ao
autocontrole, a suas qualidades e valores, ao modo como administra as situagdes
vivenciadas, considerando a razdo para resolucionar questbes que surgem no
cotidiano escolar. Trata-se do saber emocional. Vejamos como ele surge na pratica

pedagogica da professora:

Acho que ela chegaria a perder a paciéncia e faria alguma coisa
gue ela ndo deveria fazer, faria alguma coisa que nao deveria fazer
enfim. Mas, ndo a questdo de chamar atencdo daquele aluno pra que
ele, parar com essa questdo, com esse tipo de situacdo. O que leva
a pensar que a professora agiria assim? Justamente isso! Porque
nao teria s6 ele na sala de aula, teria 0s outros que ela também
precisa dar assisténcia e todos os dias ter um menino la que faz
as mesmas coisas, pra chamar a atencéo da professora! Eu acho
gue, eu td falando sério sobre isso, mas eu relacdo ao que eu vejo,
sabe!Aqui, ndo s6 aqui, mas de uma maneira geral assim, porque
geralmente o professor ndo busca entender o que ta acontecendo ou
procurar algum meio de ajudar. Ele tem tanta coisa pra fazer I& fora,
gue as vezes, ele acaba trazendo problema pra sala, ele chega a
perder mesmo as estribeiras e se desesperando (Rebeca, caso
problematizador “b”, entrevista realizada em 12 de marco de 2015,
grifos nosso).
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De acordo com ao discurso de Rebeca, existem situagdes dentro da sala de
aula que despertam na professora emocdes, que impulsionam o fazer da profissional
docente, mas que nem sempre condizem com a melhor maneira de agir. Algumas
vezes, problemas vividos em outros espacos, que se associam aos vivenciados pela
professora no ambito escolar e as diversas fun¢des atribuidas a ela, ndo possibilitam
gue esta busca ou tenha tempo para compreender o que esta acontecendo com a
crianca, de modo que perca o foco e direcionamento do trabalho pedagdgico,
desesperando-se e perdendo a paciéncia com a crianca.

Nesse sentido, a emocdo da professora relaciona-se com o ensino. A esse
respeito mencionando Zembylas, Rezende (2014, p. 105) diz que ‘[...] professores
agem em diferentes dominios emocionais que sao construidos a partir de emocoes e
acOes de alunos e de seus responsaveis, de colegas de trabalho, além do contexto
cultural e politico da escola e de suas proprias praticas”. Logo, o saber emocional é
um processo recursivo utilizado pela professora em seu fazer na educacéao infantil.

Tratando deste aspecto, no discurso abaixo, anunciado por Maria Amanda,

encontramos outra situacdo em que € necessario utilizar o saber emocional:

[...] a minha forma, muitas vezes nessa situacao é fazer de conta que
nao estou vendo, certo? E tentar continuar na minha aula, certo?
Que nédo esteja me atrapalhando. Como a gente trabalha com auxiliar
fica mais facil de, as vezes, fazer essa situacdo, assim, conseguir
reverter. Mas, a maioria das vezes, eu fico pensando: ignorar nessa
situagdo (Maria Amanda, caso problematizador “b”, entrevista
realizada em 3 de marc¢o de 2015).

Como podemos ver, no discurso de Maria Amanda, para lidar com uma
situacdo aparentemente problematica em sala de aula, a mesma se utiliza da
emocao como um mecanismo de autodefesa, agindo de maneira indiferente. A
indiferenca, assim como outros sentimentos mobilizados na relagcdo entre a
professora e as criangas, apresenta-se como emocdes reativas, que em um primeiro
momento parecem contribuir para a professora lidar com determinadas situacdes
gue para ela parecem incbmodas ou agradaveis, mas que podem revelar certo
desequilibrio frente ao ato pedagogico, dependendo de como surjam.

Nesse sentido, consideramos que esse saber ainda configura-se como um

saber que precisa ser evidenciado nas formacdes das professoras, de modo a
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conferir capacidade emocional para que seu fazer seja 0 mais apropriado para cada

contexto, independente do cenario.

6.3.5 Saber investigativo

O saber investigativo € mobilizado pela professora, a medida que esta tenta
avaliar a crianga ou a situagdo vivenciada, buscando encontrar as causas,

compreendé-las, justifica-las ou resolvé-las.

Eu acho que a professora, ela primeiro deveria, nesse caso, ela
deveria primeiro ter uma conversa com 0S pais, pra ver se o
problema era s6 na escola, porque tem criancas assim, que quando
a gente conversa com 0s pais, 0s pais dizem que em casa € do
mesmo jeito, e ver alguma coisa pra buscar uma solucédo
praquele problema, porque se a professora for ou ignorar ou s6
ensinar aquele aluno que queira, a maioria deles ndo vao aprender,
vao ao invés de andar, eles vao desandar, porque tem criancas que
guando acontece essas situacdes e quando a gente procura saber
como é em casa, tem crian¢as que dorme no chao; que o pai recebe
0 bolsa familia, mas compra passarinho e cachorro; outros, a gente
ja presenciou casos de o pai bater nele porque ele fez xixi na cama e
ele ir pra escola até sujo de xixi porque o pai botou pra ir daquele
jeito. Entdo, sdo muitas situacdes e cada caso € um caso! Entdo, o
gue se tem que fazer € uma investigacdo na vida dessa crianca, pra
ver se tem alguma coisa atrapalhando ele (Joseane, caso
problematizador “b”, entrevista realizada em 30 de marco de 2015,
grifos nosso).

No discurso acima, Joseane nos fala da necessidade da professora investigar
as situacbes que sao protagonizadas pelas criancas em sala de aula, pois muitas
delas sao decorrentes de vivéncias familiares fragilizadas. Nesse sentido, a
professora assume o0 papel de pesquisadora, cujo saber investigativo estaria
caracterizado como um saber fundante de sua pratica, conduzindo-a por uma
postura critica e reflexiva frente ao fazer pedagogico e ao comprometimento com o
processo formativo da crianga.

Como vemos na fala de Joseane, ao evidenciar as diversas situacdes

possiveis e reais que ja descobriu compor o repertério de vida das criangas com que
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trabalha é preciso buscar formas, estratégias de resolver as situacdes que afetam a
relacdo com o ensino e a aprendizagem. Isso nos dar indicios de pensar que o saber
investigativo estaria por ligado a relacdo com o outro e com o mundo, de modo a
promover o encontro da professora com a crianca, além de possibilitar por meio da
pesquisa, produzir conhecimentos para lidar com as situacfes presentes na prética
pedagdgica.

Nessa perspectiva, o saber investigativo ndo limita seu uso as atividades
desenvolvidas em sala para avaliar o desenvolvimento das criangas, ele vai além, no
sentido de buscar compreender os comportamentos e condutas das criangcas que

interferem na aprendizagem.

6.3.6 Saber comunicar-se

Quem estar autorizado a falar? Optamos por esse questionamento inicial para
gue ele nos sirva de reflexdo para compreender outra forma de saber dito pelas
professoras: saber comunicar-se. Para entendermos esse saber, apresentaremos a

seguir o discurso da professora Viréria.

Eu acho gue a professora da um gritinho basico, pede pra fazer
siléncio, até porque assim, ela preparou uma aula bem criativa,
porque a aula com fantoches, geralmente as criangcas gostam muito
guando a gente trabalha![...]O que leva a pensar que a professora
agiria assim?Essa questdo dela mandar eles pararem? Porque tem o
momentinho assim deles falarem sobre o circo, aquela era uma aula
gue eles teria que participar, entdo eu acho que ela pararia, mandava
é,... la pedir pra eles fazerem siléncio (Vitéria, caso problematizador
“c”, entrevista realizada em 28 de margo de 2015, grifos nosso).

Em resposta a situacédo problematizadora, Vitéria nos disse que a professora
utilizaria uma entonacao de voz elevada, no intuito de que as criancas silenciassem
para ouvir a aula. Chama-nos atencdo a atuacdo da professora mediante uma
situacdo em que realiza dado planejamento, mas as crian¢cas chegam com outras
demandas e conteudos em sala (caso problematizador “c”). Nesse sentido, a
professora mobiliza sua pratica na intencdo de fazer, mediante o uso de sua

linguagem, que as criangas voltem sua atengao para ela.
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Nessa perspectiva, € perceptivel a mobilizacdo do processo de comunicagao
gue a professora tenta estabelecer com as criancas, no entanto, Charaudeau (2012,
p.1) nos afirma que “Nao se pode reduzir o ato da comunicagdo a uma relagéo
simétrica entre um emissor e um receptor; € necessario analisar as condi¢cdes em
gue os sujeitos falantes reconhecem este direito reciproco de falar e construir
sentido, para que o ato de comunicagao se realize”.

Partindo da concepcdo de Charaudeau e do fazer da professora (na situacao
ja exposta), reconhecemos que nem sempre o0 ato de comunicacao em sala de aula
tem se dado no sentido de possibilitar que a crianca tenha voz, integrando-o. Por
outro lado, sabemos que formas diferentes também acontecem. Vejamos a fala de

Maria Clara, sobre a mesma situacao problematizadora.

Apesar da professora estar bastante preparada, a necessidade e o
interesse da crianca naquele momento ndo era o que ela tava
propondo, mas sim a questdo do circo. Entdo, era aquela questao:
talvez se a professora desse um espaco para as criangas falarem,
conversarem e também, se vocé olhar direitinho a situacdo se
assemelha, fantoche,... E foi isso que fez elas realmente lembrar do
circo. Elas viram fantoches, viram guloseimas, e tudo, e acho que
iSso remeteu 0 pensamento deles a se lembrar do circo. E,muitas
vezes quando vocé td4 fazendo leitura pra crianga, elas se
movimentam muito. Tem aquelas que ficam paradas concentradas
ali, olhe ndo pisca nem o olho, olhando pra vocé! E, tem delas, que
fica s6 se movimentando e vocé fica um pouco irritada com aquela
crianca: meu Deus que ele ainda ndo consegue se concentrar nas
historias! Mas, vocé tem que ver que tem crian¢cas, que mesmo se
movimentando e mesmo conversando, elas estdo conscientes do
gue estd acontecendo naquele momento. Vocé percebe que,
principalmente com criancas, é uma forma dela dizer, dela expressar
0 que ela ta sentindo. As vezes, 0 movimento dela é uma forma dela
expressar que ta feliz! (Maria Clara, caso problematizador “c”,
entrevista realizada em 12 de marco de 2015).

Em seu discurso Maria Clara nos sugere que a professora poderia abrir um
espaco para que as criangas pudessem expressar suas ideias e pensamentos, de
forma interativa com ela. Segundo Maria Clara existem entre o plano de atividades e
a questdo do circo elementos semelhantes, dando-nos indicios de que isso tenha
possibilitado as criancas construirem uma rede de sentidos e significados para o
momento vivido, por meio do entrelagamento das cenas (anterior a aula, visto que o
circo chegou a comunidade e no momento da aula, com os fantoches, as

guloseimas, e mais).
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Maria Clara também se remeteu a situagbes em que histérias estdo sendo
contadas as criancas, fazendo observacdes sobre 0 modo que elas interagem com
aquilo que estd sendo dito. Nessa direcdo, a professora faz uso do saber da
comunicacdo para construir um espaco de didlogo entre as criangcas e 0sS
conhecimentos, administrando-os. Assim, as coisas ditas ganham sentido e
significado para as criancas, e o comportamento demonstrado dar subsidios para
perceber isso acontecer.

Desse modo, concordamos com Charaudeau (2012, p. 2) ao dizer que “Em
uma situagédo de sala de aula, os parceiros contratam sua interagcdo, de forma a
construirem suas identidades, finalidades e papéis, para que os sentidos possam ser
o resultado do ato de comunicagao”. Logo, “O reconhecimento do “direito a palavra”
e o reconhecimento da “identidade” do sujeito falante representam entdo as duas
faces de uma mesma moeda, moeda de troca que circula entre os parceiros de um
ato de comunicacao” (2012, p. 2), e nesse caso, de um ato de comunicacao entre a
professora e as criancgas.

Assim, o grupo de professoras entrevistadas mostra que mobilizam diversos
saberes no processo de fazeres da préatica pedagdgica. Diante de sua prética, 0os
professores produzem saberes que formam teias de dominagédo, que tornam saliente
os resultados do poder dos discursos e das praticas. Dentre os saberes-fazeres
produzidos encontramos os saberes ligados ao exercicio profissional, aos baseados
nas relacdes de poder, o ludico, emocional, investigativo e de comunicacgao.

Ao mobilizar os saberes e fazeres na dimensao da pratica pedagdgica, as
professoras engendram um movimento que integra e reelabora-os. Desse modo,
pensamos que a condicdo de existéncia para pratica esta na necessidade que
temos, enquanto sujeitos, de adentrar os espacos reais em que ela se produz por
meio da acao e de maneira que os diferentes olhares que pairam sobre ela possam
ser considerados.

A vista disso, para conhecer as praticas “[...] é preciso adentrar no seu
amago, e este precisa ser buscado nos didlogos com as representacdes elaboradas
de cada sujeito” (FRANCO, 2012, p. 164), ou seja, as praticas ndo acontecem
isoladas a agdo dos sujeitos e, estes, por sua vez, ndo agem pautados unicamente
em saberes cientificos, mas também em saberes experienciais que sao aprendidos

por meio do exercicio docente.
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6.4 Um olhar sobre a formacao inicial: nas vozes das professoras

A formacéo, nos discursos atuais propostos pelos discursos legais vigentes,
parece ser considerada o caminho para que a profissdo de professora assuma
enfim, dentro do processo de profissionalizagdo, o reconhecimento e valorizacdo ha
tanto almejados. Porém, esse discurso apregoado a profissdo de professora nao
parece fazer parte da realidade de todas elas, como veremos adiante.

Nas discursividades trazidas pelas professoras em nossa pesquisa
evidenciam-se conjuntos de discursos que tratam da formagcdo como um complexo
de saberes tedricos, cuja pratica difere consideravelmente da teoria; como sendo
importante, mas que apresenta inUmeras lacunas que dizem sobre a educac¢édo da
crianca, em ultimo, porém com igual grau de importancia, como aperfeicoamento
para lidar com a realidade mutavel dos sujeitos e dias.

Dito isto, vejamos o discurso da professora Janaina, que trata sobre conjunto
de falas que dizem da percepcao dos encontros e (des)encontros entre a teoria e a

pratica na formacéo:

[...] ainda hé& diferenca entre a teoria e a préatica. Porque na teoria
vocé ver que é tdo facil lidar com a crianca problematica, mas
guando vocé chega, vocé nédo vai enfrentar s6 a crianca: é ela que
nao faz, € um contexto, e ndo é s6 uma vez, com uma conversa que
vocé muda, ne? Tem crianga que sim, tem crianca que é mais, mais
flexivel, mais facil, mas tem outras que ndo. Entdo é essa questéo
que eu acho. As vezes eu digo: é tdo bonito a teoria, mas quando
chega na pratica (risos) muda tudo (Janaina, entrevista realizada
em 25 de fevereiro de 2015, grifos nosso).

O discurso de Janaina nos apresenta a formagcdo como aguela que ainda nao
contempla todos o0s elementos presentes na pratica em sua construcao, se
afastando dos problemas cotidianos vividos pelas professoras. Essa diferenca entre
a teoria e a pratica que é enaltecida parece corroborar para a compreenséo de que
ainda existe muito a ser modificado nos cursos de formagcdo, de modo que a
professora sinta contemplada sua realidade e de maneira que contribuam com o
desenvolvimento de um perfil de profissional resolutivo, que se sinta mais preparado

para lidar com as intempéries cotidianas.
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Na fala acima, além dos desafios enfrentados pelas professoras no que se
refere a necessidade de uma maior reflexdo nas e das acbes pedagogicas
realizadas no contexto escolar, encontra-se uma critica a pretensa dicotomia entre a
atividade teorica e a atividade préatica, bem como a leitura de que a teoria deveria
funcionar como a resposta pronta e acabada para os problemas apresentados na
escola. Em que pese a importancia dessa critica a teoria, ela ndo é suficiente e
apresenta limites.

Como sabemos o processo educativo € muito mais amplo, complexo, inclui a
guestao da pratica, do fazer, mas ndo pode ser reduzido a isso. O fazer entendido
como aprendizado de um conjunto de técnicas, por situacdes especificas de treino,
pois 0 maior desafio para o professor é conseguir e saber utilizar adequadamente
das técnicas conforme diversas e diferentes situagcdes em que 0 ensino ocorre.
Neste sentido a teoria ndo pode ser pensada na formacao com sendo uma caixa em
que acionamos e logo encontramos as respostas para os problemas. A teoria, antes
de tudo, no processo de construcdo do ser, saber e fazer docente devem ser
tomados como sendo uma explicacdo sempre provisoria da realidade. Logo, seu
sentido no processo formativo e na acdo pedagodgica é o de nos oferecer os
instrumentos e esquemas para analise e investigacdo que permitam questionar as
praticas institucionalizadas e as acfes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas
proprias em questionamentos, uma vez que ndo ha uma verdade absoluta sobre a
realidade (PIMENTA, 2004).

Desse modo, percebemos que a professora sente o desafio em que consiste
realizar o didlogo entre a teoria e pratica, embora que ndo perceba que ela mesma
esteja promovendo esse didlogo. A vista disso, a formacdo e as instituicdes
escolares de El podem romper a impressao de que ha um distanciamento entre
ambas, por meio da atuacdo da professora que ao mobilizar saberes, promove a
reflexdo continua e faz uso de contéudos que contribuiem na elaboragdo de
estratégias diversas, propiciando o fazer pedagogico.

Dito de outra forma, os discursos de Janaina dao indicios de que a formacéao
nao escuta as professoras sobre suas préticas direcionadas ao desenvolvimento das
acOes de ensino-aprendizagem e para lidar com a crianga em sua integralidade.
Trata-se de uma formagao disciplinar que aborda sistematicamente e, em alguns

casos, distanciadamente os conhecimentos necessarios ao ser, saber e fazer da
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professora de El, que deveriam ser tratados pluriversitariamente®.

Assim, embora a formacdo inicial constitua-se enquanto objeto da
profissionalidade docente, voltada a preparar a profissional da El para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico apresenta elementos, do qual citamos o
pouco didlogo com a realidade e os sujeitos do processo educativo, que ainda
comtemplar timidamente as mudltiplas infancias, os seus contextos, os locais e
comunidades a que essas criancas fazem parte, as quais as IEEI estdo inseridas,
assim como a profissional docente. No caso das professoras entrevistadas a
formacé&o inicial aparece como um percurso que deixa lacunas especialmente no
gue diz respeito as especificidades implicadas na educacao infantil.

Além disso, permanece formando professoras para lidar com a
homogeneidade, quando os espacos escolares se defrontam com heterogeneidade
de sujeitos e realidades; com aquilo que esta pronto e que, muitas vezes, nao requer
criatividade e a reflexdo critica da realidade de forma que as teorias e metodologias
possam integrar-se ao saber pratico. Com isso, o saber-fazer da professora se limita,
a medida que ela ndo consegue realoca-los no cotidiano, tal como propunha a teoria
pedagdgica, permanecendo o estranhamento entre os aspectos tedricos (saber) e
praticos (saber fazer) na profissdo. Fica aqui mais uma vez evidente a necessidade
de uma formacédo que aponta para a relacdo refletida teoria e pratica, onde a teoria
esteja fundamentada em uma perspectiva de conhecimento que seja cada vez mais
produzida nos cursos de formacao e ndo seja somente aplicado nestes cursos.

Contudo, isso nao significa o estabelecimento de uma relagdo meramente
técnica com a teoria, tal como requer a fala da professora abaixo, na qual tende a
pensar o curso de formacdo como um processo de instrumentalizacdo técnica do

fazer.

[...] assim, eu vejo muito longe da nossa realidade. Seria mais
facil se fosse coisas assim mais objetivas, mais concretas e
mais realistas, mais voltadas pra gente. Porque tem muita coisa
gue passa na formacédo que € de um mundo que nao existe, certo? E
assim, a gente precisava de coisas assim, que fossem mais simples,
mas que pudesse ser colocado no nosso dia a dia, porque muitas
vezes, € como eu lhe digo, falta material, falta brinquedo, ta
entendendo? Falta muita coisa, que aqui as coisas da formacao
sejam colocadas no nosso dia a dia. O que eles pedem, o que eles

8 Chamamos de pluriversitario o “[..] conhecimento transdisciplinar que, pela sua prépria
contextualizagdo, obriga a um dialogo ou confronto com outros tipos de conhecimento, [...]” (SANTOS
B., 2004, p.41).
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guerem, o que eles exigem. Falta isso! A questdo de ser realista.
Ser na nossa, de acordo com a nossa realidade (Maria Amanda,
entrevista realizada em 03 de marco de 2015, grifos nosso).

Tal como coloca Micarello (2005) ha saberes plurais e diferentes modos de
pensar a realidade. A formagéo nesse caso ndo pode ser pensada na ideia de déficit
a ser compensado, seja das criancas, seja dos professores que atuam com as
criancas. Neste sentido, mais do que uma instrumentalizacdo técnica e objetiva
como solicita Maria Amanda na fala acima, a formagao tal como coloca Micarello
(2005, p.225) precisa “atentar para os saberes e valores dos profissionais, a partir de
seu horizonte social [...] é a singeleza que cerca uma proposta de formacéao, e nisso
estdo também sua forca e possibilidade de éxito”.

Nessa perspectiva, consideramos que as teorias precisam ser abordadas no
sentido de refletir e mobilizar os saberes das professoras, de modo a questionar se
hoje elas permanecem as mesmas, mesmo diante das modificacbes dos sujeitos e
contextos. Afinal, “[...] Todo ensino que é separado da histdria, isto €, do mundo
como atualmente ele €, ndo supde critica. Entdo, por mais que apareca como sendo
renovador, ele é repetitivo” (SANTOS M., 1998, p. 8). Sendo repetitivo, ele contribui
para configuracdo de um fazer conteudista e tradicionalista, propicio a desconsiderar
a articulacéo e construcdo do conhecimento necessario a formacéo da crianca.

Formar criangcas em suas multiplicidades e integralidade apresenta-se como
uma exigéncia centrada no saber-fazer das professoras, que se reconstréi a medida
gue novas situacdes acontecem no trabalho voltado a El. Nesse sentido, a formacgao
profissional da professora nem sempre dar conta do movimento vivido por elas nas
instituicdes escolares infantis, como podemos ver no discurso da professora Maria

Clara:

A minha formacdo de pedagoga e especialista, ndo me da toda
uma base teorica e prética que eu necessito, principalmente pra
E. I. trabalhando com bebé e crianca de um ano, dois, trés.
Entdo, é pesquisar, é correr atrds do que vocé nao teve, do que
deixou lacuna. Em relacdo a pedagogia deixou essa lacuna. Quando
eu entrei, quando eu entrei na educacao infantil o que realmente eu
sabia, 0 que tava assim bem claro na minha cabeca era: eu sei os
estudos tedricos de Piaget, mas isso ndo basta, isso ndo basta, ne?
Vocé vai ver ali realmente que os estudos de Piaget foram, Piaget e
Vygotsky foram, vamos dizer,... Sdo,... Nao ha como ensinar criancas
dessa faixa etaria, se vocé ndo conhece as teorias, vamos dizer que
nao € bem teoriaaté que Vygotsky pode ser, mas Piaget, ele ndo
postulou uma teoria, ele fez estudo de observagdo. Entdo ndo ha
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como desconhecer essas, esses estudos. Vocé tem que realmente
conhecer, mas é insuficiente. E insuficiente pra ser um professor de
El [...]Vocé vé que a sua formacao ndo lhe dar base pra vocé lidar
com aquela situacdo. Ano passado eu percebia que uma crianca,
eu percebia muito que ela tirava a roupa, manipulava muito o
orgao sexual dela e,... E eu nao tinha formacéo pra isso. Eu néo
tenho base pra isso! Entdo tem algumas situacfes na sala de
aula, voltadas muito pra essa questdo do emocional, afetivo,
sexual que vocé nao esta preparada. EU, ndo estou preparada! E
acredito que os meus colegas também (Maria Clara, entrevista
realizada em 12 de margo de 2015, grifos nosso).

No discurso da professora fica evidenciado outro conjunto de falas que
emerge da analise, que ao contrario do visto anteriormente, considera a formacéo
importante englobando as dimensdes tedricas e praticas das atividades
pedagdgicas. Por meio de seu discurso é possivel reconhecer que a formacgéo tem
papel essencial na compreensdo da realidade e na elaboracdo de estratégias
metodoldgicas voltadas ao ensino de criancas, fazendo mencédo a alguns dos
tedricos estudados (Piaget e Vygotsky) na formacao inicial das professoras de EI.

Por outro lado, mesmo reconhecendo a importancia da formagéo, Maria Clara
nos diz que ela apresenta inimeras lacunas, sendo insuficiente para possibilitar a
abordagem de algumas questdes relacionadas a formacdo e integralidade da
crianca (principalmente as que compreendem a faixa etaria de 0 a 3 anos), como as
emocoes, a afetividade, a sexualidade.

Nesse sentido, chama-nos atencdo a postura da professora, que mediante
observacédo sensivel dos comportamentos dos pequenos nos espacos da sala,
sente-se desafiada e, a0 mesmo tempo, constrangida, ao lidar com situacdes de
experimentacao da crianga (subjetividade, corporeidade e sexualidade).

A esse respeito, a fala de Maria Clara nos mostra indicios de que a infancia
tem sido pouco pensada na formacgé&o da professora. Questdes como linguagens
expressivas, corpo e movimento, brinquedos e brincadeiras, étnico-raciais, entre
outras, importantes para se compreender a infancia e desenvolver o trabalho
pedagdgico com as criangas, se apresentam, na maioria das vezes, em disciplinas
restritas, como se a compreensdo da maneira como a crianga constroi conhecimento
e a organizacao dos conteudos ndo devessem articular-se ou ndo sao contempladas
ao longo da formacéo. A formacédo no Ensino Superior da professora tem tornado
invisivel esses aspectos, que sao relativos ao ser, saber e fazer docente.

Neste sentido, as praticas de formacdo continuada ndo deveriam ser
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marcadas pela falta de continuidade e nem pelo carater esporadico voltado muitas
vezes para o objetivo de conduzir as professoras a aquisicdo de técnicas e muitas
vezes habilidades que se voltam para consolidacdo de programas, fazeres e
modelos cuja concepcéo as professoras nao participa.

Segundo Formosinho (2008), a universidade compete um papel insubstituivel
na formacdo de profissionais reflexivos. Nessa direcdo, em certa medida, a
identidade e profissionalidade docente sdo também desenvolvidas na formacgao
inicial. Nesta, existem elementos que vao sendo trabalhados de modo a formar na
ainda estudante e aspirante a professora, uma conduta profissional que vai ser

norteada, em parte, pelo que aprendeu como vemos no discurso abaixo:

[...] quem ta fazendo o curso de educacédo e quem ja fez, ele tem
mais bagagem, ele tem mais informacao, ta entendendo? [...]JEle ta
mais enquadrado em, como é que se diz, nos estudiosos. Ta
entendendo? As teorias, ja se aperfeicoa mais. [...] € como o
professor que vai, de educacdo infantil, ele fez o curso s6 pra
educacao infantil, ele €, que queira que ndo, a ndo ser que nado
queira exercer ne, mas ele tem algo a mais (Priscila, entrevista
realizada em 24 de marco de 2015).

Para Priscila, existem diferencas entre as profissionais que tiveram formacé&o
superior em cursos voltados as criancas e outras profissionais que ndo possuem
este, compreendendo que estas ultimas apresentam limitacbes em sua atuacao,
dominando menos as teorias e, consequentemente, a pratica pedagodgica. Sobre
essa perspectiva, apontamos que, das 10 professoras entrevistadas em nossa
pesquisa, seis possuem formacao inicial em Pedagogia e, as outras quatro, em
areas diversas (sendo duas professoras formadas em Letras, uma em Quimica, uma
em Histéria), embora todas possuam formacdo em nivel médio normal
(anteriormente chamado magistério).

Nessa perspectiva, caminha outro conjunto de discursos que se interligam
com as ideias ja apresentadas, mas que dizem da formacdo como indispensavel e
gue serve de norte para o desenvolvimento do processo pedagogico, uma vez que é
ela que dar subsidios para que a profissional desenvolva seu trabalho, como pode

ser visto na fala da professora abaixo:

Eu acho que se néo tivesse essa formacdo o professor teria muita
dificuldade na educacéo infantil, porque sédo as formacdes os meios
gue traz o conhecimento exatamente naquela area (Vitéria, entrevista
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realizada em 28 de margo de 2015).

Na fala de Vitéria podemos perceber o reconhecimento da formagdo como
elemento essencial ao desenvolvimento do trabalho, sendo imprescindivel como
instrumento que contribui para facilitar as acdes docentes. Nesse sentido, a
formacdo inicial € concebida como responsavel pela instrumentalizacdo das
professoras, pelos saberes que possibilitam construir nestas identidades e conduzi-
las a mobiliza-los quando estiverem diante do fazer que a pratica pedagdgica sugira
necessario.

Desse modo, a formacao inicial aparece nas vozes das professoras como
elemento importante para o exercicio da docéncia, compondo seu repertério de
saberes-fazeres cotidiano. Embora, haja vista a necessidade de estabelecer maior
didlogo tedrico-pratico e maior aprofundamento dos saberes que propiciem a
compreensao da crianca em sua integralidade, nos mais variados aspectos de seu

desenvolvimento e realidades.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de apreender os enunciados atribuidos pelo discurso docente
ao ser, ao saber e fazer da professora na Educacao Infantil buscamos por meio da
Andlise do Discurso acessar alguns caracterizadores desse ser professora e
apreender elementos constitutivos dos seus saberes e fazeres.

Desta forma, como resposta aos nossos questionamentos, considerando o
mapeamento dos enunciados acerca do ser, saber e fazer da professora na El,
percebemos a partir das analises que os enunciados atribuidos pelo discurso
docente se encontram em uma multiplicidade de elementos, que juntos referem ao
processo de profissionalidade docente nesse nivel de ensino.

Em nossa pesquisa, a profissionalidade docente integra um conjunto de
elementos, tais como: a identidade, a afetividade, o cuidado, o planejamento, a
pratica pedagdgica, entre outros, que viabilizam a caracterizagdo do ser professora e
gue contribuem para constituicdo dos saberes e fazeres da mesma.

Nesse sentido, ao referir o ser professora na Educacdo Infantil, o discurso
docente apresenta elementos que constituem formas identitaria,que néo se
configura como um processo concluso ou limitado a profissional docente, mas um
construir-se permanentemente na profissdo que interage com outros sujeitos,
tempos e espagos, niveis e contextos. Portanto, que nos possibilitam pensar de
outro jeito os modos de ser docente hoje.

Considerando isso, é possivel constatar, que ser professora na Educacédo
Infantil esté interligado ao ser crianga no mundo contemporaneo e, especificamente,
no mundo pedagogico-educacional, como também apresenta ligagdes com o campo
e o contexto da Educacao Infantil dentro de suas diferentes instituicdes escolares, e
essa constitui uma das especificidades que dizem sobre o ser, saber e fazer docente
na El. Ou seja, apreendemos em nossa pesquisa, a existéncia de um conjunto de
enunciados que apontam para especificidades que marcam o ser professora na
nesse nivel de ensino, que dizem sobre a crianca e ao local em que atua (creches e
pré-escolas).

Sobre estes enunciados e especificidades, o discurso docente atenua a

crianga como parceira da professora na atividade docente e como um elemento que
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contribui para caracterizar o seu ser. Embora apresentem varias concepc¢des de
crianca e, consequentemente, demonstrem diferentes modos de ser frente a essas
concepcles, 0s enunciados referem que ao conceber a crianca de certa forma, a
professora concebeu a si mesmo como uma imagem que a partir da crianca, se
reflete. Nesse sentido, quando a professora concebeu a crianga como sujeito
inocente, ela assumiu uma forma identitaria alicercada a figura maternal, com
praticas apoiadas no cuidado e higiene infantil e colocou-se como mediadora nos
processos de desenvolvimento e aprendizagem da criangca, assumindo uma
dimensdo moral que fundamenta as discursividades que integram a boa profissional,
cujo papel esta configurado no processo de mediacdo entre o conhecimento e a
crianca; ao referi-la como sujeito carente, envolveu-se afetivamente com ela,
incluido em sua prética a dimenséo dos afetos; ao olha-la como aluno, conformou-a
a uma perspectiva adultocéntrica, respaldando-se em uma pratica compensatoria e
preparatoria para outros niveis do ensino, deixando a margem a concepc¢ao de que o
ensino trata-se de um processo continuo. Logo, em torno dessa relagao o ser, saber
e fazer das professoras da EIl foram e vem sendo construidos.

Desse modo, ao mesmo tempo em que a crianca é dita nos discursos
pedagogicos, econdmicos, sociais, culturais, entre outros, a professora constrdi sua
identidade profissional nesses ditos. Assim sendo, a relacdo da professora com a
crianca tem contribuindo para construcdo do seu ser, saber e fazer docente
(enquanto profissional), de modo que dela decorre todos os outros enunciados que a
caracterizam.

J& no que diz respeito ao local em que atua, este € enunciado como um
espaco preenchido por auséncias: faltam recursos pedagogicos, condicbes de
trabalho e estrutura adequada para as atividades voltadas as criancas. Desse modo,
mesmo o campo da educacdo infantil integrando legislamente a Educacao Basica ha
alguns anos, o0 mesmo ainda ndo € visto com o olhar prioritario em gue 0s outros
niveis sdo pelos gestores. Isso provoca interferéncias no ser, saber e fazer da
professora na El, que precisa desenvolver um trabalho pedagdgico que seja rico em
experiéncias para as criangas, com espacos e recursos nao favoraveis para. Assim
sendo, a este caracterizador do ser, do saber e fazer docente sdo atribuidas marcas
de discursividades da nao profissionalidade nos discursos das professoras na El,
pois um local de trabalho que se constitui descaracterizado do publico a que se

direciona, acaba por descaracterizar também a profissional que nele trabalha.
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Ainda sobre os espacos da creche e pré-escola existem indicadores que
apontam que as diferencas ndo dizem apenas sobre os espacos destinados as
criancas de 0 a 5 anos e as demais, mas ainda apontam sobre as praticas
mostrando que o atendimento da creche é mais centrado em um tipo de cuidado
higienista, ao que na pré-escola as atividades desenvolvidas, em sua maioria,
possuem énfase no cuidado pedagadgico.

Em nossa pesquisa a diferenciacdo entre creche e pré-escola é evidenciada
ndo somente pelos indicadores anteriormente apresentados, mas também se
evidenciam por meio das desigualdades entre as instituicdes escolares do campo e
as instituicbes escolares da area urbana. E possivel constatar que as IEEI situadas
em areas do campo estdo menos estruturadas para atender as criancas. Em muitas
encontramos criancas de 2 e 3 anos, 4 e 5 anos, compondo turmas e poucos
recursos para o desenvolvimento de atividades ludicas, visto que a El divide espaco
com outros niveis de ensino e esses outros serem considerados prioritarios.
Diferente das IEEI situadas em é&reas urbanas que contemplam espacos mais
apropriados para esse publico, com mais recursos, embora ainda nao sejam
satisfatorios. Desse modo, a atividade docente na EIl requer que 0 espaco se
reorganize de determinada maneira, assim como 0 tempo, pois nas profissdes o
tempo ndo tem o mesmo significado.

Os dados da pesquisa indicam ainda que o discurso docente traz outros
elementos caracterizadores que insurgem da relacdo estabelecida entre a
professora e a criangca (como ja dito)e que apontam noc¢fes que nos possibilitam
pensar sobre o ser, saber e fazer, considerando, nesse caso, a pratica pedagodgica
da professora. As discursividades que aqui emergem se associam a outros campos
discursivos e apresentam tracos que configuram o ser professora associados a
atributos, que embora sejam considerados no campo social como marcas da nao
profissionalidade, aparecem em nossa pesquisa como resultado dos rancos
histéricos assumidos pela docéncia. Nesses, o ser professora € anunciada
correlativamente a dimensao afetiva, a predestinacéo e a imagem de mae.

Existe atualmente na pratica da professora da Educacédo Infantil um saber-
fazer diferenciado que atenta para o envolvimento dos afetos na relacdo
estabelecida entre professora-crianca. Esse envolvimento estd interligado a
consideracao de que para haver o desenvolvimento da aprendizagem € necessario

gue simultaneamente a professora realize com prazer e envolvimento a sua
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atividade docente, ao contrario do apregoado em outros tempos historicos, em que a
dimenséo do afeto era um cenario aprofundado da vocacéo docente.

Reconstruindo os ditos em outros tempos, as professoras trazem em seus
discursos que a atividade de ensino € um trabalho relacional e, como tal, ndo se
centra somente nos aspectos cognitivos. Estar com, gostar e amar as criangas
configura-se como discursividade que reconhece que para haver o desenvolvimento
integral da crianca € necessario que sua dimensao afetiva seja incorporada ao
trabalho docente.

Destacamos também outros enunciados que integram os discursos das
professoras e que interferem na afirmacéo da profissionalidade docente na El, sédo
eles: sobre a dimenséo do cuidar-educar. Enunciado em nossa pesquisa de forma
dissociada do educar, a dimens&do do cuidado constitui um elemento central ao
trabalho voltado para criangca, emergindo dos discursos ora como uma funcao
assistencial, ora como funcao higienista, ora como funcao pedagdgica.

Nessa perspectiva, encontramos no municipio profissionais querendo
reconfigurar as politicas voltadas a esse campo de ensino, pondo em pauta de
discussdo o0 processo de cuidar-educar e elementos que constituem a
profissionalidade das professoras.

Sobre a dimensdo do cuidar-educar fica evidenciado que ainda de uma
discussdo em processo, 0 que nos possibilita relembrar, que nés temos na historia
recente da EI uma tentativa de construcao de novos paradigmas que dé identidade a
esse nivel de ensino, para que ele ndo seja reduzido a polariza¢des para a crianca,
nem um lugar s6 de assisténcia, mas gue seja pensado de modo integrado, em que
0 cuidado seja pedagdgico e que no educar se considere a dimenséo do cuidado.

Sobre a segunda questdo, que surge como resposta ao processo de
profissionalidade e que configuram diferentes realidades das professoras, 0
planejamento, o saber, a pratica pedagdgica e a formacdo aparecem como
elementos constitutivos desse “novo” saber e do fazer na El. Interligados, esses
elementos possibilitam a professora mobilizar, reescrever e criar saberes, pensares
e fazeres, transpor as fronteiras que estdo entre os saberes da educacdo e os
saberes de outros campos de conhecimento, possibilitando a profissional docente
postura flexivel, articulada, ousada e criativa.

Nessa perspectiva, percebemos um movimento relativo a reelaboracdo de

saberes e fazeres das profissionais da educacao infantil que se constroem diante da
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percepcéo de que a formacéo inicial deixa lacunas, comtemplando timidamente os
aspectos da educacdao infantil. Essa percepcéo, a nosso ver, conduz as professoras
a reinventar os seus saberes e fazeres (referentes a formacao profissional, a vida
pessoal da professora, os partilhados por os pares mais antigos na profissao e com
as criancas, até mesmo, aqueles oriundos de pesquisas, processo de reflexdo e
busca individual), de modo a tornarem-se construtoras de saberes-fazeres, fazendo
surgir os ditos saberes da experiéncia.

Dessa forma, os saberes da experiéncia surgem como saberes profissionais,
gue se constroem mediante o cotidiano vivido pelas proprias professoras. Nesse
sentido, a professora ndo se configura em uma executora de planos, transmissora
de conhecimentos, mas como sujeito de/e produtor de conhecimentos, que 0s
elabora permanentemente.

Outro ponto observado esta relacionado ao planejamento, que vem sendo
elaborado coletivamente pelas professoras. O mesmo tem sido concebido por
muitas delas com um sentimento de obrigatoriedade, no entanto, ao nosso ver ele se
constitui em uma possibilidade real de que a professora construa o seu ser, saber e
fazer docente, visto que ele permite uma releitura dos acontecimentos diarios, o
entrelagamento do vivido com o prescrito, o olhar cuidadoso sobre o outro, a
recriacdo de mundos, entre outras séries de coisas.

Embora ainda se configure o planejamento em uma sequéncia pedagogica,
em que o objetivo se alicerca na organizacdo de conteudos, objetivos e
metodologias, nele as professoras também compartilham, ainda que néo
intencionalmente, suas experiéncias do dia a dia. Portanto, mesmo que ndo seja
objetivado o processo de reflexdo sobre a propria pratica docente, ele acontece nos
curtos espacos de tempo em que a sequéncia pedagdgica € elaborada.

Diante do que foi posto, empreendemos que o efeito do ser, saber e fazer na
vida das professoras esté na valorizacdo da mesma enquanto profissional, pois isso
evidencia que o processo de ensino nao se realiza por qualguer um e de qualquer
forma, mas é necessario que esta profissional em seu processo de profissionalidade
esteja sempre em processo de recriar-se, assim como esteja sempre articulando
saberes, conhecimentos, recriam possibilidades de espaco e tempo de
aprendizagens. Apreender sobre esses processos possibilita ainda autonomia,

criticidade, no sentido de provocar mudancas em seu cotidiano, fortalecendo as



174

relagcbes, as formas identitarias, contribuindo para se pensar o processo de
profissionalizacdo docente.

Esse movimento da profissionalizagcdo ainda ndo parece se configurar como
um movimento homogéneo, da mesma forma em todos os cantos. Mas, tratando-se
do municipio estudado, Major Isidoro, tem se evidenciado um esfor¢o coletivo para
gue a compreenséo da El e de suas profissionais delineiem novas praticas.

Assim, considerando que a educacédo infantil constitui-se dos espacos e
tempos da creche e pré-escola e que a educacao da crianca deve ser um continuo,
aspectos semelhantes e outros que diferenciam as formas identitarias das
professoras da creche as professoras da pré-escola aparecem.

No geral, podemos referir um movimento sendo realizado pelas professoras,
tanto da creche, quanto da pré-escola, em direcdo a profissionalizacdo docente,
sendo apresentados em seus discursos elementos varios desse processo, COmo 0
planejamento realizado, a articulacdo e autonomia docente e a préatica pedagogica
evidenciada.

De um ponto de vista divergente, consideramos que ainda esta presente uma
dimensdo do cuidar tomada na perspectiva assistencialista, sobretudo entre as
professoras da El que estdo na creche parecem serem vistas como babds, por
outros sujeitos, a exemplo: 0s responsaveis pelas criancgas.

Assinalamos a relevancia de apreender os enunciados atribuidos pelo
discurso docente ao que é ser professora na El e aos seus saberes-fazeres docente,
com o0 objetivo, no que se refere a pratica da professora, subsidia-la,
compreendendo-a e atentando para a verbalizacdo de seus processos reflexivos. E,
nesse sentido, fica evidente a pertinéncia de interrelacionar a teoria ao contexto das
creches e pré-escolas, com o intuito de tornar as instituicdes escolares de El em
locais de discussOes reflexivas sobre qual o trabalho deve ser oferecido para
obtengao da meta social proposta por esta, junto a seus diversos atores sociais.

Apontamos que o nosso estudo deixa lacunas devido a complexidade que
envolve a questdo estudada, sendo necessarias outras pesquisas que aprofundem a
investigacado acerca dos saberes da experiéncia elaborado pelas professoras em
sua pratica pedagdgica.

Apesar da lacuna assinalada, esse estudo torna-se significativo no universo

educacional, uma vez que contribui de forma impar para as profissionais deste
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universo, para que novas politicas publicas sejam efetivadas visando o
reconhecimento e o trabalho digno da professora da EI na Rede Publica de Ensino.

Em um estudo posterior, com base nas conclusGes alcancadas, ou seja, na
apreensdo do discurso docente sobre o ser, saber e fazer da professora da
educacao infantil, a partir de seus enunciados poderemos propor um trabalho que
faca o exercicio de ouvir as expectativas das futuras professoras e elaborar
estratégias que aproximem as probleméaticas do cotidiano da sala de aula aos
processos de profissionalizacdo que sao realizados por ela, por meio dos estudos,
das discussdes, das sinteses e pesquisas gue a elas se refiram.

E necessario criar estratégias que auxiliem na transformac&o dos espacos em
gue as professoras atuam. Estratégias que favorecam o processo educativo,
instigando as professoras a uma maior criticidade e autonomia dentro do contexto
escolar; estratégias que fortalecam as professoras enquanto grupo para que possam
desvelar as contradicdes do sistema educacional, para que reivindiguem melhores
condicbes de trabalho através da discussdo, elaboracdo e implementacdo de
politicas educacionais coerentes com a meta de democratizacdo da educacéo.
Nesse processo, pudemos perceber que os discursos acerca do ser professora,
saber e fazer sdo heterogéneos, reine um conjunto de elementos diversos, que ora
se aproxima de uma discursividade que aponta para a afirmacdo da

profissionalidade, ora se distanciam.
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APENDICE A

Entrevista semi-estruturada

BLOCO | (IDENTIFICACAO)
1-Nome:

Formacéo Profissional.

- Graduacéo.

- Especializacéo.

2- Instituicdo em que trabalha:
Publica:

- Campo:

- Cidade:

Tipo de vinculo:

- Efetiva.

- Contratada.

Tempo de exercicio na docéncia.
Tempo de exercicio na Educacgéao Infantil.

Possui outro vinculo empregaticio? Qual funcédo? Onde?

Tem participado de cursos de Formacdo continuada? Quais? Quem o0s
promove? Algum especifico da Educacéo Infantil?

3-Gostaria de sugerir algum nome ficticio? Qual?

BLOCO Il - O ser professora/docente

1- Pense sobre sua carreira docente. Como vocé se tornou professora da
Educacdo Infantil? Conte um pouco de sua trajetoria na Educacéo Infantil.

2-Indique algumas caracteristicas do ser professor na educacéo infantil?

3-Para vocé o que caracteriza uma instituicdo de Educacéo Infantil?
4- Discorra sobre as atribuicdes e objetivos da Educacdao infantil.

5- Que referéncias, significados vocé descreveria como sendo especificos




do profissional da educagéao infantil.

6- Que vantagens e/ou desvantagens vocé percebe no exercicio do ser
professor na educacdao infantil?

7- Ao seu ver, por que had mais mulheres que homens exercendo a
docéncia na educacgao infantil?

8- Como vocé se vé como professor na educagéo infantil?

O- Escreva (Relacione) trés palavras que lhes vem a cabeca quando vocé
|é a expressao:

SER PROFESSOR NA EDUCACAO INFANTIL

Justifiqgue cada uma.

Bloco Ill - O saber e o fazer docente

1- Como vocé aprendeu e aprende o saber e o fazer docente na
educacao infantil?

2- Indigue alguns saberes e fazeres constituidores da atividade
docente na educacéo infantil.

3- Como vocé percebe a docéncia (seu saber e fazer) em relagcdo aos
demais niveis de ensino? Existem aspectos similares? Se, sim,
indique alguns. Existem aspectos diferenciadores? Se, sim, indique
alguns.

4- O que vocé mais gosta de fazer na sua sala com suas criangas?
5- E 0 que vocé menos gosta de fazer na sua sala com suas criangas?

6- Relate como se planeja o0 ensino na educacdo infantil em sua
escola. O que pensa sobre esse procedimento? Por qué?

7- Quais as dificuldades que vocé enfrenta no desenvolvimento do
trabalho docente na educacdo infantil? Como vocé lida com elas?

8- O que compreendes por estar com as criangas?

9- Como vocé percebe a questdo da formacdo para o professor da
Educacéo infantil?

10-Nas formacgdes que participa (ou participou), foram debatidas




guestbes acerca das especificidades do saber e do fazer na
educacao infantil? Como se deu a discussao?

by

11-Escreva trés palavras que lhes vem a cabeca quando vocé |é a
expressao:

O SABER E O FAZER DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Justifigue cada uma.

BLOCO IV- Pratica Docente

1- O que vocé acha que a professora faria nos casos abaixo?

-Por que vocé acha ou pensa que a professora iria agir assim? O que leva

a pensar que a professora agiria assim?

a) Estavam as criancas do Maternal ao redor de mesas, no refeitério de uma
creche, a hora do lanche. Cinco ou seis criancas (entre 2 anos e 2 anos e seis
meses), agrupadas nas extremidades de uma das mesas, tendo acabado de
lanchar, empilhavam suas canecas a frente e comegavam a cantar “parabéns
pra vocé..”, como que diante de um bolo de aniversario. A alegria tomava conta
do grupinho, que se divertia muito com a histéria. Percebendo a manifestacao
das criangas, que cantavam felizes, batendo palmas, festejando tal qual em
uma festa de aniversario, a professora se aproxima, batendo as maos sobre o
tampo da mesa e diz...

b)Magrinho, palido... Desde o primeiro dia na Creche, la estava ele olhando fixo
para vocé, com um jeito superior. Ele ndo perdia um dia na Creche. Dia apos
dia ele encontra uma maneira nova de Ihe provocar, gritando, tendo acessos de
risos, batendo nos colegas, negando a realizacédo das atividades e orientacdes
propostas. Ciente,...

c) Era a semana que antecedia o dia das criancas. Para chamar a atencao
das mesmas para esse dia e na intencao de homenageé-las, prepara uma aula
bem ludica, com show de teatro, utilizacdo de fantoches, diversas brincadeiras
e guloseimas. No entanto, as criangas nao cessam de falar e quererem mostrar
0 que viram no circo que chegou ao bairro. Contrariada com a situacéo,...




