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Ou Isto ou Aquilo

Ou se tem chuva e nao se tem sol
ou se tem sol e ndo se tem chuval

Ou se calca a luva e nao se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se calca a luva!

Quem sobe nos ares néo fica no chéo,
guem fica no chdo néo sobe nos ares.
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RESUMO

A presente investigacdo tem como objetivo pesquisar e analisar como professores
de Educacéo Infantil do municipio de Sdo Paulo vivenciaram o seu primeiro ano de
docéncia, visando compreender e considerar as condicdes e experiéncias na
realizacdo do exercicio de sua profissdo docente. O aporte tedrico para a realizacao
desta pesquisa estd nos autores Antbnio Novoa (1995, 1999, 2002), em sua
discusséo sobre formacao continuada, formacao entre pares e formacgao coletiva;
Claude Dubar (1997, 2005), ao discutir identidade e socializagdo para compreender
a construcao da identidade profissional docente; Michaél Huberman (1995), em seu
estudo sobre ciclo de vida profissional, do qual utilizamos o conceito de entrada na
carreira, assim como Simon Veenman (1988) do qual nos apropriamos do conceito
do choque da realidade para compreender como € a transicdo das alunas a
professoras. Fizeram parte, também, da construcdo da argumentacdo do presente
texto estudiosos da Educacado Infantil, como Maria Malta Campos (1994, 2008),
Sonia Kramer (1999) e Zilma Ramos de Oliveira (2005, 2008), que tratam
especificamente do profissional de Educacdo Infantil sobre a sua formacdo e a
relacdo com os seus alunos, as criancas de zero a cinco anos. O procedimento
metodoldgico realizado nesta pesquisa fundou-se na utilizacdo da pesquisa
bibliogréfica e levantamento documental em algumas bases de dados com as
pesquisas realizadas de 2000 a 2011. Empregamos trés técnicas de pesquisa com a
aplicacao de formulario (impresso e eletrénico) dois questionarios (questdes abertas
e fechadas) e duas entrevistas individuais ndo diretivas com quatro professoras
concluintes do curso de licenciatura de Pedagogia no ano de 2012 de uma
universidade da cidade de Sao Paulo. Os dados levantados permitiram identificar os
desafios enfrentados no primeiro ano da docéncia destas professoras na Educacao
Infantil. Desafios estes identificados em sua formacéo inicial, na relagdo com os
pares e na auséncia de estrutura da instituicdo na qual trabalham em seu primeiro

ano de exercicio do magistério.

Palavras-chave: Professoras iniciantes. Educacéo Infantil. Identidade profissional.



ABSTRACT

The present investigation has the aim to search and analyse how kindergarten
teachers of Sao Paulo experienced their professional first year, trying to understand
and to consider the conditions and experiences during their professional lives. The
authors that provided the accomplishment of this research are Antonio Novoa (1995,
1999, 2002), through the discussion about continuous formation, between colleagues
and collective; Claude Dubar (1997, 2005) that discussed identity and socialization to
understand the professional identity construction; Micharl Huberman (1995), in his
studies about professional life cycle, from whom we use the concept of career
entrance, as well Simon Veenman (1998) from whom we appropriate ourselves the
concept of reality shock to understand the transition of teacher-to-be.As well authors
like Maria Malta Campos (1994, 2008), Sonia Kramer (1999) and Zilma Ramos de
Oliveira (2005, 2008) contributed to the construction of argumentation of the present
text, specifically related to kindergarten formation and its relation among students 0
to 5 years. The methodological procedure used in this research has founded in
bibliographical research and documental searching in some data base between 2000
and 2011. We used three technics of searching-form (printed and electronic), two
forms (open and close questions) and two individual interview not directive with four
teachers that finished the course in 2012 from an university of Sao Paulo city. The
data arisen from the work allowed identify the challenges faced during their first year
as kindergarten teachers. These challenges identified during their initial formation,
about the relation between colleagues and the lack of structure in the institution that

they work in their first year of professional lives.

Key-words: Newcomer teachers. Kindergarten. Professional identity.
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APRESENTACAO/MEMORIAL

Questbes acerca da formacdo e préatica de professores tém me instigado
desde a minha formacédo no exercicio da docéncia, pois identificava, por meio das
minhas experiéncias pessoais e profissionais, como era dificil ser professora. Esta
relevancia era presente, pois ndo sentia seguranca em ser professora, seja pelo
fator da idade ou pela experiéncia.

Minha primeira experiéncia docente ocorreu quando ainda era aluna do Curso
de Magistério, em 1994, na Escola Estadual Doutor Alarico Silveira, localizada na
regido central de Sao Paulo.

Claro que nesta idade (dezesseis anos) tudo era novidade, pois era a primeira
vez que assumia uma turma como professora e, quando chegava a sala de aula
(primeiro ano do Magistério), 0s meus colegas perguntavam como era ser professora
e tdo nova ainda. Mas nao pude ficar com a turma até o término do ano letivo, pois
as exigéncias do curso do Magistério e do Estagio Supervisionado solicitavam maior
dedicacéo.

Esta primeira turma foi de Educacao Infantil (El), numa escola situada no
Jaragua, na qual fui contratada como professora no periodo matutino. Com
aproximadamente doze criancas de trés a quatro anos, se a minha memadria nao
falhar, pois ja faz dezenove anos desde entao.

Ao longo do curso do Magistério ndo assumi mais turmas de Educacédo
Infantil, ainda que tenha recebido diversos convites. Percebia que, durante o
processo de aprendizagem, ser professora ndo era uma tarefa tdo simples, como
imaginava.

Com a conclusdo do curso em 1997 e com toda avidez de ser professora, fui
a busca de oportunidade. Passei em um processo seletivo em 1998 no Colégio
Maria Imaculada (CMI) em Sao Paulo para trabalhar na Educacéao Infantil.

Ingressei no mercado de trabalho com o meu primeiro registro pajem, pois as
creches conveniadas, nesse momento, aguardavam a tramitacdo da legislacao
sobre quem seria esse profissional de Educacgédo Infantil (legislacdo esta que

veremos no decorrer da pesquisa).
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A justificativa sobre o registro de pajem era apresentada porque eu era jovem
(dezoito anos) e nao tinha experiéncia como docente; logo, o0 registro ndo era como
professora de Educacao Infantil.

Prossegui minha caminhada docente na Creche Madre Carmen Sallés que
era conveniada com a Prefeitura Municipal de Sdo Paulo (PMSP).

Depois desta experiéncia em Sao Paulo, fui para Belo Horizonte em 2001.
Trabalhei no Colégio Regina Pacis. Esta ida para Minas Gerais foi para uma
experiéncia religiosa (freira) e, a partir dessa chegada, assumi uma turma de
maternal na Educag&o Infantil, como professora, mas como autdbnoma, de acordo
com as normas da instituicao religiosa.

Observando o meu inicio de carreira docente até este momento, as minhas
experiéncias e vivéncias estavam sempre na Educacéao Infantil.

Neste intervalo de S&o Paulo a Belo Horizonte, ingressei no curso de Pedagogia
da Faculdade Campos Salles, mas, por questdes de cunho particular, precisei desistir.

Ao regressar a Sao Paulo, em meados de 2001, percebi que a Educacéo
Infantil era a oportunidade de rever e avaliar a minha formacdo. Em 2003 fui
trabalhar na Prefeitura Municipal de S&o Paulo (PMSP), no projeto Centro
Educacional Unificado (CEU), no Jardim Nardini (Zona Oeste de Séao Paulo).

Assumi uma turma no Centro de Educacéo Infantil, mas cabe ressaltar que,
no processo de selecdo da PMSP, a exigéncia minima era Magistério com
habilitacdo na Educacéo Infantil.

O Centro de Educacao Infantil (CEI — Creche) em que fui contratada como
Professora de Desenvolvimento Infantil (PDI) antes de sair 0 primeiro concurso,
trabalhava com criancas de dois a trés anos. O municipio de Sdo Paulo estava neste
momento com um projeto de transformacéo de cargo das profissionais Auxiliares de
Desenvolvimento Infantil (ADI) para Professor de Desenvolvimento Infantil desde
que realizassem a Graduag¢do em Pedagogia.

Cabe ressaltar que, nesse momento (2003), na Educacéo Infantil ndo havia a
obrigatoriedade de matricula de criancas a partir dos quatro anos. Esta alteracéo foi
realizada por meio dos dispositivos legais em relacdo a ampliacdo de um ano no
Ensino Fundamental, tornando obrigatorio o acesso da criangca a Educacéo Infantil
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil. A Resolucéo

n.°5, de 17 de dezembro de 2009, estabelece:
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3. Concepcdao da Educacdao Infantil / Matricula e faixa etéria:

> E obrigatoria a matricula na Educac&o Infantil de criancas que
completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de marco do ano em que ocorrer
a matricula;

»  As criancas que completam 6 anos apds o dia 31 de marco
devem ser matriculadas na Educacédo Infantil; [...]. (BRASIL, 2010,
p. 15).

Esta experiéncia na PMSP permitiu refletir e retomar a minha graduagéo, pois
percebia que os conhecimentos abarcados em minha formacéao inicial no Magistério
nao eram suficientes para atender as necessidades dos meus alunos e alunas da
Educacao Infantil, pois, em meio aos professores que trabalharam comigo, eu era a
professora mais jovem e com pouca experiéncia, comparando com as demais
profissionais — profissionais mulheres, com vasta experiéncia na Educacao Infantil.

Retomei a minha graduacdo no curso de Pedagogia com Habilitacdo em
Administracdo Escolar em uma instituicdo de grande porte da cidade de Séo Paulo
em 2005 e conclui o curso em 2007.

Durante este periodo da Pedagogia fiquei afastada das salas de aula de
Educacao Infantil, somente com atividades extracurriculares (refor¢co) e tinha a
funcdo de securitaria da empresa de seguros Allianz, por conta também do
acometimento fisico (deficiéncia congénita no quadril). Durante a graduacao tive que
passar por dois processos cirlrgicos.

Com os problemas de saude fisica fui me distanciando cada vez mais das
praticas em escolas de Educacao Infantil.

Diante disso, fui percebendo durante a graduacdo que poderia sim retornar
para a Educacao Infantil, mas no papel de formadora dos futuros profissionais deste
nivel de ensino. Este era um novo olhar para este nivel de ensino. Neste sentido,
Georges Snyders (1993, p. 45) provocou, em seu texto sobre formacédo do professor,

como seria atuar nos cursos de Pedagogia:

O que baseia uma pedagogia, 0 que constitui o critério entre as
pedagogias, sao os contelddos que estas apresentam, ou mais
exatamente, as atitudes a que se propdem levar os alunos: que tipo
de homem esperam formar? Uma pedagogia progressiva distingue-
se de uma pedagogia conservadora, reacionaria e fascista, pelo que
diz. [...] Para se perceber a significacdo de uma pedagogia é
necessario remontar ao seu elemento dominante: o saber ensinado.
O que se diz e 0 que se oculta aos alunos? Como |hes é apresentado
0 mundo em que vivemos? Para que ac¢Bes o0s conduzem as
palavras, os siléncios, as atitudes implicitas ou explicitas do mestre?
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Que ajuda se lhes da, para ultrapassarem as mistificacdes
interessadas, nas quais tantas forcas contribuem para os manter?

Com o término da Graduacdo em Pedagogia, e diante das exigéncias
académicas, realizei o lato sensu em 2009 com o objetivo de ingressar no ensino
superior. Sai da empresa anterior (seguradora) e, concomitante com o lato sensu,
era secretaria da Educacao a Distancia (EaD) dos cursos de Licenciaturas.

Neste mesmo ano, participei de um Programa de Formacdo do Futuro
Professor (PFFP) em uma instituicdo de ensino superior da cidade de Sao Paulo.
Com o vinculo cada vez mais forte com a instituicdo e o desejo de retornar para a
sala de aula fui aprovada no processo e assumi minha primeira turma (6° semestre
de Pedagogia) em fevereiro de 2010.

E a pergunta que me fazia € a mesma que muitas alunas durante a
graduacdo de Pedagogia me fazem hoje: "Professora, depois dos trés anos de
graduacdo como serei professora, sera que estou preparada para a minha turma?
Como vai ser? Hoje sou aluna e amanha como serei como professora? Sera que vai
dar certo?”.

Durante estes quase quatro anos de docente nos cursos de Pedagogia,
Ciéncias Sociais e Histéria, com maior énfase nas Licenciaturas em Pedagogia,
qgquando discutimos as questbes da docéncia, as preocupacbes sempre se
localizaram nos discursos dos alunos durante a formagdo e também dos alunos
egressos sobre o inicio na docéncia.

Ao ministrar as disciplinas Metodologia da Educacdo Basica, Didatica e,
principalmente, Metodologia de Ensino da Educacéo Infantil, estas questdes ficavam
mais perceptiveis frente ao referencial tedrico estudado sobre formacédo de
professores, especialmente quando tocava na fala dos alunos e alunas que nao
possuiam nenhuma experiéncia docente, mas ja apresentavam nas discussfes as
dificuldades em ser professor.

Identifiquei a necessidade de pesquisar sobre os professores iniciantes na
Educacao Infantil, profissionais estes que estdo ingressando na carreira do
Magistério em seu primeiro ano da docéncia.

Ent&o realizei o processo seletivo em 2010 e depois em 2011 na Universidade
Nove de Julho (Uninove), por meio do programa de bolsas, ingressando no

Programa de Mestrado em Gestédo e Praticas Educacionais (PROGEPE), na Linha
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de Pesquisa “Praticas Pedagodgicas”, para discutir o primeiro ano da docéncia na
Educacao Infantil.

Sempre quis ser uma boa professora, independentemente do nivel de ensino,
mas em meu inicio de carreira, seja ha Educacéo Infantil ou atualmente no ensino
superior, vivi situagcbfes de em que muitas vezes me sentia totalmente insegura
quando reflito como foi 0 meu inicio de carreira como docente, sendo questionada

muitas vezes sobre a minha competéncia atrelada ao fator idade.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa visa discutir o primeiro ano da docéncia dos alunos formados
no curso de Pedagogia para a docéncia na Educacao Infantil. O interesse pelo tema
emergiu no ambito do trabalho como profissional docente em diferentes momentos.

As alunas, mesmo depois de formadas e devido aos lacos construidos, ou
mesmo a identificagdo, entravam em contato por diferentes meios (visita na
universidade, e-mail e redes sociais) relatando as dificuldades durante o primeiro
ano da profissdo. As profissionais da educacédo afirmavam que ndo conseguiam,
muitas vezes, relacionar as aprendizagens construidas em sua formacao inicial com
sua pratica nas escolas de Educacdo Infantil. Dessas inquietacbes desencadeou o
interesse em pesquisar a “entrada na carreira” dos “professores iniciantes”.

Com efeito, a entrada no mundo do trabalho constitui uma etapa marcante na
vida de qualquer pessoa, porque encerra um conjunto diversificado de experiéncias
e de aprendizagens. E um periodo vivido com emocido e entusiasmo, mas, ao
mesmo tempo, com alguma preocupacdo e inquietacdo face as novas
responsabilidades que se assumem. Esta nova etapa apelida-se de periodo de
inducdo, pois € durante esta fase que se inicia 0 processo de socializacédo
profissional, na medida em que o professor iniciante compreende os valores, as
atitudes, os conhecimentos e 0os comportamentos associados a sua profissao.

Para os “professores iniciantes”, a “entrada na carreira” assume caracteristicas
particulares. Se, noutras profissées, os iniciantes vao assumindo gradualmente as
tarefas mais exigentes e decisivas, sob o olhar dos seus pares mais experientes, a
guem cabe a responsabilidade da sua inducéo profissional para Michaél Huberman
(1995), a entrada no ensino €, pelo contrario, abrupta e repentina.

Simon Veenman (1988) e Michaél Huberman (1995) destacam que
rapidamente este profissional docente tem de assumir as mesmas responsabilidades
gque um professor “com mais experiéncia”, deparando-se, por vezes, com pouco
apoio e algum isolamento dos seus pares. Por vezes, sdo-lhe reservados os horarios
e as turmas mais dificeis.

Esta situagdo se encontra documentada na literatura sobre esta problematica.
Autores como Antonio Novoa (1992), Claude Dubar (2005), Michaél Huberman
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(1995), Simon Veenman (1988) discutem as questdes que circundam o profissional
docente em seus desafios, identidade e socializagdo profissional, no “inicio de
carreira”, proposta de pesquisa deste trabalho.

Os autores apresentam, em suas propostas, os dilemas do profissional
docente em sua constituicdo e atuacdo, frente as suas préticas pedagdgicas na
relacdo com 0s seus pares em uma ou mais instituicdo escolar, assim como 0s seus
préprios dilemas pessoais frente a transicdo de aluno a professor. Uma verdadeira
odisseia, com uma jornada inconstante e incerta. Huberman (1995) e Claude Dubar
(2005) a colocam como um ritual de socializagéo, ou seja, uma fase fundamental o
processo de iniciacdo ao ensino e, consequentemente, condi¢do obrigatéria para se
ser aceito pelos pares mais experientes.

A construcdo da identidade constitui processo individual em interface com
fenbmenos sociais, institucionais, politicos e cientificos. Michaél Huberman (1995)
afirma que existem duas fases destes professores iniciantes: “a entrada na carreira”
e a fase de “estabilizagdo”, e que ambas contemplam o periodo de socializacéo
profissional dos professores.

E importante refletir que a profissdo docente vai sendo construida a medida
que o professor articula o conhecimento tedrico-académico a cultura escolar e a
reflexdo sobre as suas praticas. Mas como ocorre com o professor iniciante?

O objetivo desta pesquisa se propde identificar e compreender como ocorre a
construcdo da identidade do profissional de Educacdo Infantil no inicio da sua
carreira, neste primeiro ano na docéncia na primeira etapa da educacéao basica.

A relevancia em se discutir o primeiro ano da docéncia na Educacéo Infantil
estd em desvendar as dificuldades e desafios encontrados neste processo de
construcdo da identidade profissional, visando, assim, contribuir para o avanco nas
discussbes vigentes a respeito do papel e valorizagdo das profissionais que
trabalham com as criancas de 0 a 5 anos de idade no sistema de ensino brasileiro.

E com a preocupacio de esclarecer esse processo do profissional docente da
Educacao Infantil que, no decorrer desta pesquisa, abordaremos sobre identidade
profissional docente em seu inicio de carreira.

Se a nossa historia e legislacao ja denotam as contradicdes que o profissional
de educacdo vem passando, me atrevo a questionar a constru¢ao da identidade do
profissional docente em inicio de carreira na primeira etapa da educagéo basica, a

Educacao Infantil.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

7z

Esta € uma pesquisa essencialmente qualitativa, mas apresenta também
elementos de pesquisa quantitativa, em grau secundario. Os procedimentos
utilizados na composicao deste trabalho foram: levantamento documental, pesquisa
bibliografica, coleta de dados e entrevistas.

A pesquisa documental forneceu elementos principalmente para a
elaboracdo do primeiro capitulo, no qual procuramos nos acercar da questdo da
Educacao Infantil via dispositivos legais que buscam conforma-la na atualidade, a
saber, entre outros: LDB/96, RCNEI e DCNEIl. Sobre a pesquisa documental,
Severino (2007, p. 122-123) afirma:

No caso de pesquisa documental tem-se como fonte documentos no
sentido amplo, ou seja, ndo s6 de documentos impressos, mas,
sobretudo de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos,
filmes, gravagdes, documentos legais. Nestes casos, 0os conteudos
dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda
matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver a
investigacao e andlise.

A pesquisa bibliogréfica partiu do estudo do banco de teses e dissertacdes
da Capes, de material produzido em reunides da Anped (disponibilizado no site em
CD-ROM), de periodicos da area da educacao, como a RBEP, a RBE, e Em Aberto,
bem como de literatura sobre o tema da docéncia na Educacéo Infantil.

Em relacdo a pesquisa bibliografica, Severino (2007, p. 122) aponta:

E aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros,
artigos, teses etc. Utiliza de dados ou de categorias teédricas ja
trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os
textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos
estudos analiticos constantes dos textos.

O Banco de DissertacOes e Teses da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) reune uma ampla quantidade de resumos de
teses (abstract), que parte do Portal de periodicos da Capes/MEC, sendo uma
ferramenta de busca e consulta, com resumos relativos a teses e dissertagoes,

defendidas desde 1987.
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As informac6es sdo fornecidas diretamente a Capes pelos programas de pos-
graduacdo, que se responsabilizam pela veracidade dos dados. Estdo disponiveis
no Banco de Teses informacdes bibliograficas das dissertacdes de mestrado e das
teses de doutorado defendidas em todo o pais. A ferramenta permite a pesquisa por
autor, titulo e palavras-chave.

A busca por teses e dissertacdes deu-se por meio de palavras-chave tais
como: professores da Educacéo Infantil, anos iniciais da docéncia, anos iniciais na
docéncia na Educacéo Infantil, formacao de professores na Educacao Infantil.

Em nossa investigacdo consideramos o periodo de 2000 a 2011', nas
dissertacbes e teses, buscando trabalhos que tivessem relacdo e pudessem
contribuir com a nossa pesquisa sobre os desafios do primeiro ano da docéncia na
Educacao Infantil, considerando palavras-chave que se aproximassem da nossa
discusséo, como professor iniciante, professor de Educacéo Infantil, entre outras que
pudessem se aproximar do nosso objetivo.

Foram levantados 2.679° entre dissertacdes e teses, por meio do banco de
dados da Capes, no periodo de 2000 a 2011. Depois deste primeiro levantamento foi
realizada a leitura dos resumos para identificar e separar os trabalhos mais
relevantes e que poderiam contribuir para a reflexdo e encaminhamentos desta
pesquisa.

A partir desses indicadores foram identificados os trabalhos e copiadas as
informacBes basicas oferecidas pelo sistema Capes e foram novamente
reorganizados em um quadro informativo, considerando os seguintes indicadores: a
mencao explicita no resumo do objetivo de realizar uma investigacao cuja discussao
central fosse o inicio da docéncia do professor de Educacéo Infantil.

Nos trabalhos selecionados da Capes, podemos observar que ha maior
namero de trabalhos do recorte realizado, a partir do mestrado; no mestrado
selecionamos apenas 34 que se aproximam da nossa pesquisa. Enquanto no
doutorado selecionamos oito trabalhos que dialogam de alguma forma com a
estrutura da pesquisa.

Apresentamos, nas Tabelas 1 e 2, o numero de trabalhos identificados na
Capes (dissertacoes e teses), na ordem cronologica do ano de publicacdo, para esta

Foi definido o ano de 2011 como limite final para a coleta de dados da Capes, pois o periodo de
levantamento dos dados foi 0 ano de 2012 e nao estava disponivel o acervo de dissertacfes e
teses defendidas nesse mesmo ano da coleta.

Estes dados da Capes e de outras fontes foram compilados e apresentados na Tabela 1.
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pesquisa com dados referentes as palavras-chave utilizadas: professoras de
Educacéo Infantil, anos iniciais na docéncia, anos iniciais na docéncia na Educagéo
Infantil e formacéao de professores na Educacéo Infantil.

Algumas pesquisas vao analisar o inicio da carreira docente, mas poucos
trabalhos vao tratar especificamente do profissional de Educacédo Infantil.
Identificamos esta auséncia a partir do levantamento bibliogréfico realizado.

Todos estes dados levantados contribuiram para a realizacdo desta pesquisa
sobre o inicio da docéncia na Educacao Infantil, que serdo apresentados nas tabelas

a sequir:

Tabela 1 — Banco de Teses e Dissertacfes da Capes

Palavras-chave

ANO Professoras  Anos Anos iniciais na Formacao de
de Educacgdo iniciaisna  docéncia na professores na
Infantil docéncia Educacao Educacao
Infantil Infantil
2000 48 03 01 28
2001 60 01 00 38
2002 68 06 00 34
2003 137 06 02 75
2004 113 08 01 66
2005 142 14 01 74
2006 158 11 02 87
2007 194 17 03 105
2008 184 18 01 107
2009 209 25 03 120
2010 213 31 06 118
2011 213 19 02 120
Total: 1.526 159 22 972
TOTAL GERAL 2.679

Fonte: elaborac&o da autora

E consideravel quando olhamos para a tabela a partir da palavra-chave: Anos
iniciais na docéncia na Educacao Infantil, o numero de trabalho sofre uma queda
guantitativa (apenas 22), se realizamos uma comparacdo com as quatro palavras-
chave utilizadas para esta pesquisa, num total de 2.679 trabalhos que discutem os
profissionais docentes da Educacéo Infantil.

Findando este levantamento da Capes, buscamos novas informacgdes por meio
das bases de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) nas Revistas Brasileiras de Estudos Pedagdgicos (RBEP) e nos

periddicos Em Aberto relativos ao periodo de 2000 a 2012.
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Assim ocorre na apreciagao da Tabela 2, na qual utilizamos outras fontes
(Anped GTs 7 e 8, Inep: RBEP e Em Aberto) com periodos de levantamento de doze
anos na Anped a dezesseis anos no Inep. Identificamos no total 50 trabalhos sobre a
Educacao Infantil, mas somente um discute o professor iniciante na Educacao

Infantil e no Ensino Fundamental.

Tabela 2 — Anped, RBEP-Inep, Em Aberto-Inep

Fontes Periodo Total de trabalhos
GT-7/Anped (Educagéo de criangcas de 0 a6 anos)  2000-2012 22
GT-8/Anped (Formacéo de Professores) 2000-2012 16
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos 1996-2012 07
Em Aberto/lnep 1996-2012 05
TOTAL 50

Fonte: elaboracéo da autora

Este levantamento realizado e tabulado, conforme apresentado nas duas
tabelas acima, permitiu identificar o quanto pesquisas sobre o profissional de
Educacéo Infantil iniciante ainda n&do é expressivo no Brasil; basta considerar a
variagdo quantitativa de trabalho realizados nestes uUltimos onze anos a partir dos
dados da Capes (periodo 2000-2011).

Considerando que a nossa pesquisa se propde a olhar e investigar estes
professores iniciantes, o resultado de trabalhos identificados sobre a teméatica chega
a 0,85% do total identificado. Nao se configura 1% do total da pesquisa de
dissertacBes e teses que visam discutir o professor iniciante na primeira etapa da
Educacao Basica.

A partir destes dados (dissertacbes e teses) apresentados, podemos
considerar que a formacdo inicial das alunas, em relacdo as discussdes do
profissional da Educacéo Infantil, no que se refere a teoria e pratica, pode nao
contribuir totalmente com todos 0s elementos necessarios para a construcdo de
identidade profissional desses alunos e alunas. Identificamos, no levantamento das
dissertacOes e teses analisadas, que os professores iniciantes da Educacao Infantil
nao foram objeto de estudo e investigacdo nesta ultima década.

Olhando para as escolas de Educacao Infantil nas quais estes professores

iniciantes adentram, nem sempre ha uma estrutura organizacional e pedagogica nas
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escolas para o recebimento destes profissionais iniciantes na carreira. E também
nem sempre h4, entre os professores, um espirito de coletividade que dé suporte a
este momento de “passagem de aluno a profissional”.

Isso sem ponderar a legislacdo, que trata de todos os profissionais de
educacdo sem distincdo, sem se referir as especificidades de ser professor de
Educacéo Infantil, de Ensino Fundamental, de Ensino Médio, de Ensino Superior.

A pesquisa partiu da hipoétese inicial, baseada em observacdes e leituras, de
que os desafios enfrentados no primeiro ano da docéncia dos professores da
Educacdo Infanti n&o encontram ponto de apoio e interlocucdo para
encaminhamento das duvidas e dificuldades do exercicio profissional nem na
formacdo inicial nem num ambiente de trabalho que considere as especificidades
desta fase de exercicio da docéncia.

Para o levantamento e coleta de dados que chegou a estabelecer o nimero
de sujeitos finais da pesquisa, quatro professoras que se formaram na graduacao de
Pedagogia, em 2012, de uma universidade privada na cidade de Sdo Paulo, nds nos
fundamentamos e escolhemos, a partir das técnicas de pesquisa, formularios,
questionarios e entrevistas ndo diretivas.

Sobre as técnicas de pesquisa, Severino (2007, p. 124) assenta:

As técnicas de pesquisa sao os procedimentos operacionais que
servem de mediagéo pratica para a realizagdo das pesquisas. Como
tais, podem ser utilizadas em pesquisas conduzidas mediante
diferentes metodologias e fundadas em diferentes epistemologias

[.]

A primeira sondagem foi realizada por meio da entrega de um formulario
(presencial e por endereco eletrdnico) com sete turmas do curso de Pedagogia
obtivemos a devolutiva de 101 formularios respondidos. Identificamos, destes 101,
25 sujeitos sem nenhuma experiéncia como profissional de educa¢édo na Educacédo
Infantil; destes 25, apenas oito estavam trabalhando neste nivel de ensino da
Educacao Infantil e quatro concordaram em participar da pesquisa. Com estes
guatro sujeitos trabalhamos com o0s questionarios e as entrevistas nao diretivas.

De acordo com Severino (2007, p. 124-125), os questionarios visam articular
e levantar informacgdes por parte dos sujeitos pesquisados, com o objetivo de obter

as informacdes que este sujeito detém sobre o tema exposto. Assim como a forma
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de elaborar as questdes, podendo ser abertas e fechadas. Optamos por utilizar, nos
dois questionarios, as questdes abertas e as questdes fechadas.

Severino (2007), sobre a técnica de pesquisa das entrevistas nao diretivas,
apresenta gque esta técnica permite ao entrevistador e entrevistado mais liberdade
na conducao e levantamento de dados, pois permite aos sujeitos falarem sobre a
tematica a ser tratada, e ao pesquisador retomar algum conceito, se necessario.

Trabalhamos com dois questionarios e dois encontros presenciais com
entrevistas nao diretivas. Optamos em trabalhar com as entrevistas néo diretivas
para complementar, esclarecer e aprofundar as informagbes obtidas nos

questionarios.

ESTRUTURA DO TRABALHO

No capitulo 1, discute-se sobre os documentos fundantes da Educacéao
Infantil, desde o documento internacional da Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca (1959), a Constituicdo Federal de 1988, a Convengao dos Direitos da
Crianca (1989), a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (2010), para iniciar a discussdo sobre o profissional docente da
Educacéao Infantil.

O capitulo 2 inclui o enquadramento tedrico que sustentou o estudo. Esta
parte é constituida no capitulo em que se apresenta a investigacao realizada sobre a
identidade profissional docente, a entrada na carreira, 0 seu processo de
socializacdo, acerca da entrada na carreira deste profissional de Educacao Infantil.
Como autores que deram suporte a esta argumentacao, temos Antbnio NOvoa, ao
trabalhar com os conceitos de formacao continuada e formacao coletiva, em que ele
identifica quais sdo os impactos nos processos dos profissionais de Educacao;
Claude Dubar discute o processo de identidade e socializacdo, onde faremos a
articulacéo sobre a construcdo da identidade profissional docente; o autor Michaéll
Huberman traz o conceito do ciclo de vida do profissional, sendo como primeiro ciclo
a entrada na carreira; e Simon Veenman traz o conceito do choque da realidade,

transicao de aluno a professor.
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Finalmente, o capitulo 3 traz os dados levantados, analisados e os resultados
dos questionarios (presencial e online) das entrevistas ndo diretivas de quatro
professoras iniciantes em seu primeiro ano da docéncia na Educacao Infantil em
seus desafios na cidade de Sao Paulo, compilados em 9 eixos®.
» Eixo 1-0 que aformacgéo ofereceu sobre a Educacéo Infantil.
» Eixo 2 — Expectativas quando iniciou como professora.

Eixo 3 — Transicdo de aluna a professora.

Eixo 4 — A escola, o inicio e suas condi¢cdes de trabalho.

Eixo 5- O inicio, dificuldades e seus desafios principais.

Eixo 6 — Viséo sobre os alunos/relagéo.

Eixo 7 — Relacdo com os pares.

V V.V V V VY

Eixo 8 — A rotina da sala de aula como iniciante (planos, livro, avaliacao
e alunos).
» Eixo 9 - Como vé a profissdo na Educacéo Infantil.
Encerrando este trabalho temos as consideracdes finais e as reflexdes
advindas da pesquisa realizada sobre as questfes dos professores iniciantes, como

proposta de repensar a sua formacéo inicial.

® A estrutura de cada Eixo, com as questdes, consta do Apéndice A.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO INFANTIL: DOCUMENTOS FUNDANTES

Basta-me um pequeno gesto, feito de longe e de leve, para que
venhas comigo e eu para sempre te leve (MEIRELLES, 2001, p. 27).

1.1 Marcos legais da Educacéao Infantil na atualidade

Este capitulo se ocupara de situar a discusséo acerca da Educacao Infantil a
partir dos dispositivos legais que, ao longo da educacao brasileira, constituiram-na,
processualmente, como parte do sistema de ensino nacional.

A construcao de tais dispositivos aponta para a configuracdo da Educacao
Infantil como um direito das criancas pequenas, bem como um dever do Estado.
Traremos para esta discusséo contribuicdes de autores que vém explorando o tema,
de modo a contribuir para a discusséao critica do assunto. Intentamos demonstrar as
idas e vindas, avancos e retrocessos que fazem parte desta trajetéria.

Moisés Kulhmann Junior (1998, p. 60) lembra que no Brasil, a partir do século
XIX, as criancas das classes populares passaram a ser cuidadas e educadas pelo
Estado, dentro de uma perspectiva de assisténcia cientifica cujo atendimento tinha
um carater assistencialista e de educag¢ao moral.

Kulhmann Junior (2002, p. 52) analisa esse interesse com a primeira infancia:

Ao final do século XIX, a ideia de protecdo a infancia é o motor que
impulsiona os paises ocidentais a criarem instituices para cuidar da
criancga sob diferentes aspectos, entre eles os juridicos, de saude, de
educacado e da instrugcao. A ideia de sociedade “moderna” fez com
gue esses paises, incluindo o Brasil, passassem a ter como meta a
moderniza¢do, impulsionando os cuidados com a infancia que
passaram a fazer parte da agenda politica das nac¢des ocidentais.

Natalia Soares (1997, p. 76) aponta que € no século XIX, no Brasil, com o0s
avancos da Psicologia, Medicina e Pedagogia, que as criancas passam a ser vistas
como um ser social e com necessidade de protecgéao.

Segundo Zilma de Oliveira (2008), no século XX, era dominante a

preocupacao de encaminhar concepc¢odes sobre a infancia a um estudo mais rigoroso
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e cientifico. Além disso, os valores sociais produzidos no embate de problemas
politicos e econdmicos eram defendidos como metas para a Educacéo Infantil.

Dentro dessa preocupacao sobre a criangca na infancia podemos identificar,
no campo da Psicologia, uma série de autores que desenvolveram novas formas de
compreender e promover o desenvolvimento das criangas pequenas. Pode-se citar,
entre eles, Levy Vygotsky (17/11/1896-11/06/1934), que escreveu sobre a
socializacdo como fator preponderante para a apropriacdo do saber histérico e
socialmente acumulado. Ja Henri Wallon (15/06/1879-01/12/1962) destacava o valor
da afetividade na educagao.

De acordo com Oliveira (2008), Jean Piaget e seus colaboradores
revolucionaram a ideia dominante sobre a crianca. As concepcfes desses autores
foram sendo, gradativamente, apropriadas pelas teorias pedagdgicas e ganharam
destaque no ambito da Educagéo Infantil.

E no século XX que as creches e pré-escolas surgiram para prestar
assisténcia aos filhos e filhas de trabalhadores das grandes cidades que passavam
por um intenso processo de incremento da urbanizacdo e industrializacdo e maior
participacdo da mulher no mercado de trabalho. As creches fundadas por industrias
pretendiam regulamentar as relagcdes de trabalho, principalmente devido ao aumento
do trabalho feminino.

Pineda e Trova (2013, p. 6) analisam as questdes da mulher no mercado do

trabalho:

[...] a lei trabalhista da década de 1920 definiu que as fabricas

mantivessem creches para os filhos das mées operarias. O sistema

de atendimento para os filhos de mées da camada mais pobre foi

significativo até a década de 1940, quando ap6s a Segunda Guerra

Mundial as mulheres da classe média sairam para o mercado de

trabalho, promovendo um intenso crescimento de instituicbes

particulares que atendiam criangas com idade anterior a fase escolar.

Concomitante a este periodo da década de 1920 sobre as creches para os

filhos das méaes trabalhadoras, o discurso se “torna predominante” sobre a infancia.
E atribuido & crianca o estatuto de sujeito de direitos, imagem construida com base
na elaboracéo de dispositivos legais e documentos internacionais, entre os quais:
a Declaracao de Genebra (1923), a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca

(1959) e a Convencéo dos Direitos da Crianga (1989).



29

A condi¢cdo da crianca, como prioridade absoluta e sujeito de direitos, é

proclamada com a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga em 1959, que no

seu sétimo principio estabelece:

v' A crianca tem direito a receber educacéo escolar, a qual sera
gratuita e obrigatéria, ao menos nas etapas elementares. Dar-se-a a
crianca uma educacao que favoreca sua cultura geral e lhe permita —
em condi¢cdes de igualdade de oportunidades — desenvolver suas
aptidées e sua individualidade, seu senso de responsabilidade social
e moral. Chegando a ser um membro util a sociedade [...]

v' A crianca deve desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras,
0s quais deverdo estar dirigidos para educacéo; a sociedade e as
autoridades publicas se esforgardo para promover o exercicio deste
direito. [...] (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 27).

Na legislacédo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.°

4.024/61), segundo Oliveira (2008, p. 102), “aprofundou a perspectiva apontada

desde a criacao dos jardins de infancia: sua inclusdo no sistema de ensino”.

Ainda sobre a primeira LDB brasileira de 1961, lei importante para o cenario

educacional no que se refere & educacéo de criancas pequenas, Pineda (2010, p.

58) cita:

As mencgOes feitas na LDB n.° 4.024/61 sobre a educacdo de
criancas menores de sete anos, dizem respeito ao atendimento em
escolas maternais e jardins-de-infancia, mencionando ainda no seu
texto que empresas que mantivessem mulheres no seu quadro de
funcionarios seriam “estimuladas a organizar e manter” instituicbes
com parceria, ou ndo, com os 6rgaos publicos para o atendimento de
seus filhos (artigos 23 e 24 da lei). J4 a Lei 5.692/71 dispds que o0s
sistemas devessem velar para que essas criancas menores de sete
anos recebessem educagdo nas escolas maternais, jardins-de-
infancia ou outras instituicdes, o que n&do contribuiu para a situacao
da educacgédo da infancia. Portanto, a Educagédo Infantil precisou de
uma segunda LDB para ser reconhecida no sistema de ensino em
1996.

No inicio da década de 1970% intensificaram-se as discussées para que 0s

direitos das criancas, até entdo proclamados, tivessem respaldo na lei internacional,

obrigando os Estados a constituirem um elenco de obrigac6es mais especificas de

protecdo da infancia, o que contribuiria para a formulacdo da Convencdo das

Nag¢des Unidas sobre os Direitos da Criancga.

4

O ano de 1979 foi declarado pela ONU como o Ano Internacional da Crianga, contribuindo para a

avaliacdo dos caminhos percorridos pelos direitos da infancia.
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Como reflexo da evolucdo dos direitos a serem assegurados a infancia, a
Organizagéao das Nagdes Unidas (ONU) declara 1979 como o Ano Internacional da
Crianca, contribuindo para uma avaliacao a respeito dessa evolucéo de direitos.

A pesquisa de Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), entre outras pesquisas
sobre politicas educacionais no Brasil, se propds a discutir politicas educacionais
especificas sobre as relacbes entre as politicas, juntamente com o contexto
historico, aparecendo este como um elemento necessario para se compreender 0
processo de producéo destas e de outras politicas.

As autoras apresentam em sua obra a andlise de documentos (periodo de
1930-2000). Elas colocam que todas estas leis, reformas, resolu¢des implementadas
foram pensadas de modo a promover reformas de ensino de carater nacional de
longo alcance, homogéneas, coesas, ambiciosas em alicercar projetos para uma
“nacao forte”.

Os dispositivos da Constituicdo Federal foram antecedidos pelas legislacdes
internacionais (apresentadas) e pelos trabalhos da Frente Parlamentar pela
Constituinte.

No ano de 1987, realizaram-se também os trabalhos da Comissdo Nacional
da Crianca e Constituinte, instituida por portaria interministerial e por representantes
da sociedade civil organizada.

Com a promulgacdo da Carta Magna em 1988, emerge e se reconhece o
estado de direito do cidaddo crianca; um novo estatuto social deve e tera que ser
desenhado para o cotidiano, exigindo investimentos distintos e integrados na
consolidagéo de uma nova ordem social.

A Constituicdo Federal de 1988 representou um grande marco na afirmacao
dos direitos da crianca e, entre eles, o direito a Educacéo Infantil. A Constituicédo
explicita, em seu artigo 7, que “O dever do Estado com a educagéao sera efetivado
[...] mediante garantia de atendimento em creches e pré-escolas as criancas de zero
a seis anos”, direito esse mantido na Lei n.° 8.069, de 1990, que estabelece o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), reiterando o direito da crianca de 0 a 6
anos a educacéo. Conforme o artigo 211, § 2°, foi determinado que 0s municipios
atuassem prioritariamente no ensino fundamental e na educacéo infantil.

No artigo 227 de nossa Carta Magna, promulgada em 1988, consta que
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E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e
aos adolescentes com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude,
a alimentacéo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacao, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-la a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacao, exploracao, violéncia, crueldade e opressao. (BRASIL,
1988, p. 37).

A Carta Magna estabeleceu a responsabilidade do Estado pela Educacédo
Infantil em creches e pré-escolas, conforme o artigo 280 inciso IV, e também o
direito dos trabalhadores (homens e mulheres) em ter assegurada a assisténcia
gratuita aos seus filhos e dependentes desde o nascimento até 5 anos em creches e
pré-escolas.

A Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente de
1990 constituem os instrumentos legais para possibilitar a concretizacdo desse
ideério. A situacdo de abandono da infancia € colocada em evidéncia na sociedade
brasileira.

Além da Constituicdo Federal de 1988, que reafirmou a educagdo como um
direito de todos e dever do Estado e da familia, dois foram os eventos internacionais
gque vém neste sentido: a participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial da
Educacdo para todos na Tailandia em 1990, com a assinatura da declaracao de
Jomtien, documento elaborado sobre Educacdo para Todos; a assinatura da
Declaracdo de Nova Delhi e o compromisso assumido pelo Brasil e outras nacdes
pode ser assim sintetizado: garantir a todos — criangas, jovens e adultos — uma
educacao basica de qualidade.

As articulagdes promovidas pelo Conselho Nacional dos Direitos da Mulher
(1986), com a publicacdo da carta de principios — Crianca: Compromisso Social —,
onde se defende creche como direito da crianca e ndo apenas da méae trabalhadora.
Dessa posicdo decorre a proposta para a Constituicdo de que a creche seja
entendida como uma extensdo do direito universal a educacdo para o cidadado —
crianga na faixa etaria de 0 a 6 anos.

A Convencao das Nac¢des Unidas sobre os Direitos da Crianga, proclamada
em 1989, constituiu-se em um tratado inovador, internacional e dotado de carater
universal, visto ser ratificado por 192 paises. No Brasil, a Convenc¢éo dos Direitos da

Crianca foi ratificada em 20 de setembro de 1990.
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Esta Conferéncia Mundial, que originou a Declaracdo Mundial sobre a
Educacéo para Todos, no artigo 5°, traz referéncia a Educacéo Infantil, ressaltando

que:

A aprendizagem comeca com 0 nascimento. Isto implica cuidados
bésicos e educacdo inicial na infancia, proporcionados seja por meio
de estratégias que envolvam as familias e comunidades ou
programas institucionais, como for mais apropriado (UNESCO,
1990).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, no capitulo IV sobre

o direito a educacéo, a cultura, ao esporte e ao lazer, no artigo 53, estabelece:

A crianga e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da
cidadania e qualificagéo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

Il - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as
instancias escolares superiores;

IV - direito de organizacgéo e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.
(BRASIL, 1990, p. 9).

No paragrafo inico do mesmo artigo, se estabelece que “E direito dos pais ou
responsaveis ter ciéncia do processo pedagdogico, bem como participar da definicéo
das propostas educacionais”. Ja o artigo 54 do ECA prevé que “E dever do Estado
assegurar a crianca e ao adolescente: [...] IV - atendimento em creche e pré-escola
as criancas de zero a seis anos de idade; [...]".

A Convencao sobre os Direitos da Crianca, em seus 54 artigos, enuncia um
amplo conjunto de direitos fundamentais (civis e politicos), direitos econdémicos,
sociais e culturais. Os documentos internacionais e os “esfor¢cos” legislativos
contribuiram para uma imagem da crianca de direitos. Vamos remeter somente a

discusséo que articula o direito da crian¢a a educacao:

v Direitos relativos a provisao — onde sdo reconhecidos os
direitos sociais da crianca, relativamente a salvaguarda da saude,
educacdo, seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e
cultura.

v Direitos relativos a participacdo — onde séo identificados os
direitos civis e politicos, ou seja, aqueles que abarcam o direito da
crianca ao nome e identidade, o direito a liberdade de expressédo e
opinido e o direito a tomar decisbes em seu proveito. (BRASIL, 1990,
p. 11).
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Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 49-50), a convencéao teve
por objetivo reunir em um Unico documento as diferentes medidas internacionais de
protecdo a crianca representando um forte instrumento inovador, internacionalmente
reconhecido, dos direitos das criancas, sendo assim um marco fundamental no
percurso da construcao e definicdo de um estatuto digno para todas as criangas.

Neste periodo h4 uma ampliacdo desses conceitos ao reconhecer-se que as
criancas eram fontes humanas essenciais, de cuja dimensdo maturacional iria
depender o futuro da sociedade.

Segundo Oliveira (2008), a pré-escola era vista como “‘um jardim”, as criangas
como flores ou sementes e a professora como jardineira. A educacao deveria
favorecer o desenvolvimento natural. Deste modo, a visdo do professor como
profissional da educacdo acabou comprometida, bem como sua formacgéo, seu
status e sua imagem perante a sociedade.

De acordo com Pineda (2010), no século XXI, emerge a construcdo da
imagem da “crianca cidada”, o que requer, além da efetivacdo dos direitos de
provisao e protecao, os direitos relativos a participacao, “o que implica, para além de
outros aspectos, a valorizacdo e a aceitacdo da sua voz e a sua participacdo nos
seus quotidianos, ou seja, nos diversos ‘mundos’ que a rodeiam e onde esta
inserida”.

A Lei Organica da Assisténcia Social (Loas), de 1993, vem complementar e
reafirmar o papel do Estado na atencéo a infancia em seu artigo 2°: “A assisténcia
social tem por objetivos: 1) protecdo a familia, a maternidade, a infancia, a
adolescéncia e a velhice; Il) o amparo as criancas e adolescentes carentes”. Em seu
artigo 4°, enfatiza a universalizacdo dos direitos sociais e a importancia da
integracdo das politicas de educacéo, salude e assisténcia.

Marco para a Educacéo Infantil, segundo Oliveira (2008), foi a aprovacdo da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) (Lei n.° 9.394/96), que
estabelece a Educacgédo Infantil como etapa primeira da Educacdo Bésica. Esta lei
expande o conceito de educacdo, aumentando as responsabilidades das unidades
escolares (incluindo creches e pré-escolas), aléem de dispor de principios de
valorizacéo dos profissionais da educacéao.
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Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes de Bases (Lei n.° 9.394/96), creches
e pré-escolas sdo consideradas modalidades da Educacao Infantil, primeira etapa da
Educacao Basica.

Tal documento articulado pelo Ministério da Educacdo (MEC) apresenta a
seguinte afirmacé&o sobre a crianga e como esta deve ser considerada para a
realizagéo do trabalho na Educacao Infantil:

As criangcas possuem uma natureza singular, que as caracteriza
como seres que sentem e pensam 0 mundo de um jeito muito
préprio. Nas interacbes que estabelecem desde cedo com as
pessoas que lhe sdo proximas e com o0 meio que as circunda, as
criancas revelam seu esforgo para compreender o mundo em que
vivem, as rela¢gbes contraditérias que presenciam e, por meio das
brincadeiras, explicitam as condicdes de vida a que estédo
submetidas e seus anseios e desejos. No processo de construgédo do
conhecimento, as criangas se utilizam das mais diferentes linguagens
e exercem a capacidade gue possuem de terem ideias e hipoteses
originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as
criangcas constroem o0 conhecimento a partir das interagbes que
estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que vivem. O
conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto
de um intenso trabalho de criagdo, significacdo e ressignificacéo.
(BRASIL, 1996, p. 62).

Acreditamos que a compreensao dessas tendéncias e a articulacéo frente aos
movimentos historicos pelos quais a Educacdo Infantil passou sdo fundamentais
para que, enquanto professores deste nivel de ensino, possamos nos situar neste
processo.

Como dito, a LDB de 1996 traz artigos com propostas para a Educacao
Infantil no que diz respeito a sua concepcao. A esse respeito a referida lei considerar
as discussfes da autora Maria Malta Campos (2008, p. 2) que assinala pontos
relevantes sobre a discussdo da Educacao Infantil e os seus profissionais, ante a
proposta do Ensino Fundamental de nove anos e da obrigatoriedade de matricula na

Educacao Infantil a partir de 4 anos de idade:

Essa definicdo legal introduziu mudancas importantes: primeiro
agregou as creches para criancas de 0 a 3 anos aos sistemas
educacionais; segundo, definiu como formag¢do minima para os
professores o curso de magistério do nivel médio e como meta, a
formacdo em nivel superior; terceiro estabeleceu claramente a
responsabilidade do setor publico com respeito a oferta de vagas na
Educacao Infantil, respeitando a op¢ao das familias, ou seja, sem o
carater obrigatério que caracteriza o Ensino Fundamental; e quarto,
adotou um critério universal — o da idade — para diferenciar a creche
da pré-escola, esta ultima dirigida as criancas entre 4 e 6 anos de
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idade. A legislacdo também determinou que os municipios devem,
prioritariamente, atender a Educacdo Infanti e ao Ensino
Fundamental.

A Educacéo Infantil conquistou avancos a partir da LDB (Lei n.° 9.394/96). Os
desdobramentos legais advindos da promulgacgéo da referida lei resultaram em uma
série de documentos.

Segundo Neusa Esméria da Silva (2011, p. 5), as novas proposi¢cdes advindas
dessa legislacdo buscam a reordenacdo, a integracdo e contemplam aspectos
pedagdgicos e administrativos da Educacao Infantil. Embora seja passivel de
diferentes interpretacdes, esse arcabouco legal é composto pelos seguintes

documentos:

Diretrizes Curriculares Nacionais para El (resolucdo n° 5/2009), o
parecer n° 20/2009, o Plano Nacional de Educagdo — Lei 10.172 —
2001; além dos documentos editados pelo MEC; a saber, Referencial
Curricular Nacional para ElI - 1998; Subsidios para o
Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de EI (1998).
Recentemente (2005/2006) foram editados pelo MEC o documento
Parametros Nacionais de qualidade para El (vol. 1 e 2) e Parametros
Béasicos de Infra-Estrutura para Instituicées de El além do documento
Politica Nacional de El: pelo direito das criancas de 0 a 6 anos a
educacgdo e em 2009 o documento Indicadores de qualidade para a
El. (SILVA, 2011, p. 5-6).

Esméria da Silva (2011, p. 9-10) analisa também o investimento, quando

ocorre a inclusdo da Educacéao Infantil na transicdo do Fundef para o Fundeb:

Emenda Constitucional n® 53/2006 convertida na Lei 11494/2007 cria
o Fundo de Manuten¢éo e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que veio
cComo resposta aos anseios e pressfes sociais e politicas pela
inclusdo da Educacdo Infantil e 10 de outros segmentos
educacionais ndo contemplados pelo FUNDEF. Embora mantendo a
mesma estrutura redistributiva do FUNDEF, o FUNDEB inclui a
educacdo em sua pauta com valor minimo nacional por aluno/ano
com a diferenciacdo para a creche e a pré-escola. Este fundo tem
implantagdo gradativa até 2009 e vigéncia até 2020.

A autora coloca que legislacdes em nivel estadual e municipal tém introduzido
mudancas nas areas administrativa e pedagodgica das instituicbes que oferecem
esse atendimento. E que tendo como foco a Educacdo Infantii e sendo esse

atendimento responsabilidade do municipio, de uma maneira ou de outra, esses

documentos passaram a fazer parte da politica municipal.
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Dois outros importantes documentos fazem parte desta discussdo: o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgédo Infantii (BRASIL, 1995) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de 2010, que sera
discutido no proximo item.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), de 1998,
com o intuito de explorar possibilidades e apontar rumos especificos para a
Educacdo Infantil. Elaborado pelo MEC, apontou metas de qualidade para
proporcionar as criancas um desenvolvimento integral, incorporando as atividades
educativas aos cuidados essenciais e brincadeiras.

Neste sentido, € oportuna a andlise de Adelaide Alves Dias (2004, p. 10)

sobre a descaracterizacdo da Educacéao Infantil no ambito legal:

A educacdo de criangcas pequenas exige a inclusdo de outros
aspectos a ela relacionados, tais como a integracdo entre agdes de
saulde, educacao, assisténcia social e cultura. A dimensao do ensino,
por si sO, ndo consegue dar conta da complexidade de uma acgéo
orientada, a0 mesmo tempo, para a promoc¢do do desenvolvimento
de competéncias l6gicas e cognitivas, de um lado, e para as
necessidades de desenvolvimento e crescimento humanos
caracteristicos das criangas nessa faixa etaria.

O RCNEI de 1998 revela a diversidade cultural das criancas brasileiras e
apresenta conceitos importantes para o segmento, entre eles: crian¢a, educar,
cuidar, brincar, relacdes creche-familia, professor de Educacao Infantil, educar
criancas com necessidades especiais, instituicdo e projeto educativo. Apresenta,
ainda, a importancia da organizacdo do espaco, do tempo e da parceria com as
familias.

Além disso, esse documento enfatiza a crianca em seus processos de
constituicio como ser humano em diferentes contextos sociais, sua cultura,
capacidade intelectual, artistica, criativa e expressiva. Apresenta, também, a
formacao pessoal e social, delineando os processos de construcdo da identidade e
autonomia das criancas e o conhecimento de mundo com seis subeixos: musica,
movimento, artes visuais, linguagens oral e escrita, natureza e sociedade e
matemaética.

Nesse sentido, € extremamente importante o papel do professor, da escola e
da familia no processo de formac&o humana dessas criancas. E necessario oferecer

condicbes de aprendizagens seguras, de forma a despertar-lhes a confianca e
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autoestima, para que tenham condi¢cées de enfrentar os desafios dessa fase em
suas vidas.

Em meio a diferentes mudancas na relacdo com as escolas (Creches, CEls,
Pré-Escolas, EMEIs) e as concepcbes de ensino e aprendizagem pautadas no
educar e cuidar, a familia desempenha um papel fundamental, pois é por meio dela
que a crianga sera inserida no mundo ao seu redor. A creche € um dos contextos
onde um numero bastante expressivo de criancas pequenas passa grande parte de
seu tempo, por isso a qualidade de seus servicos e o0 atendimento as comunidades
carentes séo questdes cada vez mais debatidas.

Considerando em especifico o municipio de S&o Paulo, de modo a
exemplificar as transformacfes que se operaram na Educacédo Infantil em virtude
dos dispositivos legais, Licia Garagnani Galvdo de Moraes® (2005, p. 22) aponta
que, antes da promulgacdo da LDB (Lei n.° 9.394/96), a Educacdo Infantil do
municipio de S&o Paulo era dividida em dois sistemas distintos:

a) Creches — pertencentes a Secretaria da Assisténcia Social —
SAS - e responsaveis pelo atendimento das criancas de 0 a 6 anos;
b) Escolas Municipais de Educacdo Infanti — EMEIs -
pertencentes a Secretaria Municipal de Educacdo - SME -
responséaveis pelo atendimento das criangas de 4 a 6 anos.

Ambas passaram por concepcdes paternalistas, assistencialistas e
vocacionais em suas praticas docentes e trilharam caminhos paralelos no trabalho
de desenvolvimento infantil. Neste momento, a Educacéo Infantil de zero a seis anos
€ compreendida como a primeira etapa da Educacao Basica.

Esta nova configuragdo da Educacgédo Infantil apresentada pela LDB (Lei n.°
9.394/96), foi resultado do processo legal que teve como principais marcos a
Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de
1990.

Neste periodo de transicéo da Creche®, que era da Secretaria da Assisténcia
Social, para a Secretaria Municipal de Educacéo, o profissional contratado para

trabalhar com as criangcas “pequenas” eram as Auxiliares de Desenvolvimento

> A pesquisadora Licia Garagnani Galvdo de Moraes realizou 0 seu estudo na dissertacdo de

Mestrado na cidade de S&o Paulo sobre a transicdo das Creches para o Sistema Municipal de
Educacéao.

A pesquisadora Anita Viudes Carrasco (2005) pesquisou: Praticas Educativas em Creche Publica
no Municipio de Sao Paulo no periodo de transicdo para a Secretaria Municipal de Educacéo
(1999-2003).

6
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Infantil (ADIs), enquanto nas Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEI) eram
Professores. Sobre a formacao destes dois profissionais, Licia Garagnani Galvado de
Moraes (2005, p. 2-3) analisa:

Creches, onde a formacdo minima profissional é de Ensino
Fundamental e o paradigma educacional vigente integra as
concepgOes de Cuidar e Educar. De outro lado, temos a Educacédo
Infantil, onde a formac¢do minima profissional é em curso técnico em
Ensino Médio e o paradigma educacional vigente é o de Educar.
Sendo assim temos ndo sO niveis de formacdo distintos como
também visbes educacionais distintas, distanciamento este que esta
sendo diminuido através da formagcdo em servico oferecida pela
propria Prefeitura em convénio com as Universidades.

Como discutimos até o momento, a nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.°
9.394/96) “rompeu” com esta divisdo sobre a primeira etapa da educagéo basica em
seu nivel de ensino da Educacdo Infantil, adotando uma politica de formacéo
continuada especifica para professores.

Apenas em 1999, com a publicacdo do Decreto n.° 38.869 (SAO PAULO,
1999), ocorreu a transicdo efetiva das creches para o sistema de educacao do
municipio de Sdo Paulo. E somente seis anos depois da LDB (Lei n.° 9.394/96) que,
em 2002, as Creches, como eram denominadas, se tornam Centros de Educacéo
Infantil (CEIs), passando a funcionar efetivamente na Secretaria de Educagéo do
municipio de S&o Paulo. A autora ainda revela que ainda ndo ha integracdo dos
Centros de Educacéao Infantil (CEIs) com as Escolas Municipais de Educacéao Infantil
(EMEISs).

A Educacédo Infantil, ap6s a publicacdo dos referenciais, diretrizes e das
alteracdes do Ensino Fundamental de nove anos, ganhou expressao e é palco de
discussoes, integracdes e novas interpretacdes, com especialistas e pesquisadoras
na area como Anna Bondioli, Ana Lucia Goulart Faria, Maria Leticia Barros P.
Nascimento, Maria Malta Campos, Sonia Kramer, Zilma de Moraes Oliveira, dentre
outros, as quais apresentam vasto material tedrico e pratico sobre a importancia do
trabalho educacional com esta faixa etaria da Educacdo Infantil, principalmente
discutindo o papel do cuidar e do educar na acdo escolar e o seu profissional depois
da LDB (Lei n.° 9.394/96).
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1.2 O professor de Educacéo Infantil

Aprender € sempre adquirir uma forca para outras vitorias, na
sucessdao interminavel da vida [...]. (MEIRELES, 2001, p. 40).

Em meio a argumentacdo acerca da constituicdo da Educacao Infantil no
Brasil, faz-se necessario, neste estudo, discutir especificamente o professor da
Educacao Infantil, seguindo a mesma diretriz de composi¢cdo do item anterior:
documentos fundantes e concepc¢les tedricas que subsidiam a discussdo dos
primeiros.

Para Sonia Kramer (1993), a profisssionalidade docente se estabelece a partir
da relacdo do profissional de Educacédo Infantil com as praticas pedagdgicas, nas
situacdes do cotidiano da crianca, na busca pela autonomia, envolvendo a crianca
como cidadd em praticas sociais e na cooperagcdo no trabalho em grupo e no
respeito ao proximo. Essas acfBes exigem objetividade em relacionar o cuidar e
educar do professor para a formacédo das criangcas menores.

Para essa autora, a identidade de professores da Educacao Infantil vai além
do papel do professor deste nivel como contribuinte para a qualidade da Educacédo
Infantil, mas como possibilidade de contribuir na formacdo de cidaddos na primeira
etapa da educacéao basica.

Refletindo sobre os primeiros depoimentos — coleta de dados das professoras
participantes da pesquisa —, que sdo responsaveis pelas criancas menores de seis
anos na Educacdo Infantil na cidade de Séo Paulo, passei a perceber que estas, por
vezes, ndo se enxergam como docentes.

Talvez por muitas vezes ndo possuirem “‘uma sala de aula” com todas as
suas caracteristicas e implicagbes de uma escola, e principalmente pelas
professoras de Educacao Infantil terem a fungdo do “cuidado”, aproximando-as das
funcbes maternas e também de papéis que, muitas vezes, ndo lhes cabem como
profissionais da educacao, criando uma crise em sua identidade que esta sendo
construida.

O emprego desta expressao “cuidar” aparece no documento oficial nacional

para Educacao Infantil, como foi apresentado pelo Referencial Curricular Nacional



40

para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998), que discute por meio do tripé da Educacéo
Infantil a concepcéo do educar, cuidar e brincar de criangas de 0 a 6 anos.

Para melhor compreenséo sobre o papel do profissional de Educacao Infantil
frente aos dispositivos legais, vamos verificar qual a concepc¢ao desse tripé no que
se refere ao educar.

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 23), ao apresentar o profissional de Educacao

Infantil, considera que:

Educar significa, portanto, propiciar situacbes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma atitude
basica de aceitagdo, respeito e confianca, e 0 acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural. Neste processo, a educagdo poderd auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento
das potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e
éticas, na perspectiva de contribuir para a formagédo de criancas
felizes e saudaveis.

Sobre as discussbes do cuidar, questdo esta recorrente na fala das
professoras pesquisadas, muitas vezes esta funcado se sobrepde a pedagdgica do
profissional de Educacédo Infantil. O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 23-24) compreende

que:

Contemplar o cuidado na esfera da instituicdo da educacgéao infantil
significa compreendé-lo como parte integrante da educacdo, embora
possa exigir conhecimentos, habilidades e instrumentos que
extrapolam a dimenséo pedagodgica. Ou seja, cuidar de uma crianca
em um contexto educativo demanda a integracdo de varios campos
de conhecimentos e a cooperagdo de profissionais de diferentes
areas. [..] O cuidado precisa considerar, principalmente, as
necessidades das criangcas, que quando observadas, ouvidas e
respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a qualidade do que
estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado também precisam
seguir os principios de promocao a saude. [...] Para cuidar é preciso
antes de tudo estar comprometido com o0 outro, com sua
singularidade, ser solidario com suas necessidades, confiando em
suas capacidades. Disso depende a constru¢do de um vinculo entre
guem cuida e quem é cuidado.

O cuidar também se estende as questdes socioafetivas. Segundo o RCNEI
(BRASIL, 1998, p. 25),



41

[...] cuidar da crianca €, sobretudo dar atencdo a ela como pessoa
gque estA num continuo crescimento e desenvolvimento,
compreendendo sua singularidade, identificando e respondendo as
suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o que a crianga
sente, pensa 0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos
poucos a tornardo mais independente e mais autbnoma.

O brincar € apresentado como uma linguagem infantil, que mantém um

vinculo essencial com aquilo que € o “nao brincar”:

O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias
gque sado diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos
predominantemente implicados. Essas categorias incluem: o
movimento e as mudancas da percepgédo resultantes essencialmente
da mobilidade fisica das criangas; a relacdo com os objetos e suas
propriedades fisicas assim como a combinagdo e associacdo entre
eles; a linguagem oral e gestual que oferecem varios niveis de
organizacdo a serem utilizados para brincar; os contetudos sociais,
como papéis, situacdes, valores e atitudes que se referem a forma
como o universo social se constroi; e, finalmente, os limites definidos
pelas regras, constituindo-se em um recurso fundamental para
brincar. Estas categorias de experiéncias podem ser agrupadas em
trés modalidades bésicas, quais sejam, brincar de faz-de-conta ou
com papéis, considerada como atividade fundamental da qual se
originam todas as outras; brincar com materiais de construgdo e
brincar com regras (BRASIL, 1998, p. 27).

Ao que tudo indica, estas discussfes sobre o tripé da Educacao Infantil na
pratica dos professores vém acompanhando a busca da construcdo de outra
maneira de se ver o(a) professor(a) das criangcas pequenas, Ou seja, a sua
verdadeira funcéo e atribuicdes.

Moysés Kulhmann Junior (1998), entre outros pesquisadores, assegura que,
em relacdo a atividade educativa, a funcdo de educar nas escolas de Educacao
Infantil vem tomando espaco no que tange em relagéo ao profissional que nela atua.

Essa discussdo da mudanga do atendimento centrado no “cuidar” para o
atendimento centrado no “educar” vem provocando muitos debates acerca da
relacdo domeéstica e educacgdo, pois muitos consideram que este profissional de
Educacao Infantil detém a funcdo de “substituir a familia”, tornando-se assim dificil
considerar a Educagéo Infanti como um nivel de ensino compreendido e
apresentado em nossa lei.

Para esse autor (KULHMANN JUNIOR, 1998), isso pode ocorrer em

decorréncia da feminizacdo do magistério. A mulher professora passou
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culturalmente a ser relacionada com a “professora-mée”, com a conotacédo de ter
que “cuidar de criancas”, ter exigéncias de meiguice, docilidade, paciéncia, entre
outros atributos apregoados em seu exercicio de docente na Educacao Infantil.

Tais caracteristicas sdo percebidas em nossa sociedade como pertinentes ao
sexo feminino, sendo representada como uma professora ideal, dotada de
expressao afetiva e obrigagdes morais para o trabalho com criangas pequenas.

Criancas estas apresentadas anteriormente com a faixa etaria de 0 a 6 anos
porque o documento oficial Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(BRASIL, 1998) ndo sofreu nenhuma alteracdo frente as novas legislacbes e
adequacdes sobre a obrigatoriedade da matricula a partir dos 4 anos e o0 acesso de
criancas ao Ensino Fundamental | a partir dos 6 anos, como trata as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantili (BRASIL, 2010, p. 15) em sua
Resolugdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009:

Matricula e faixa etaria:

v E obrigatéria a matricula na Educacao Infantil de criangas que
completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de mar¢co do ano em que ocorrer
a matricula.

v As criancas que completam 6 anos apos o dia 31 de marco
devem ser matriculadas na Educacéao Infantil.

Esta alteracdo na legislacdo estabelece a obrigatoriedade da matricula na
Educacéo Infantil e a antecipagao da crianga no Ensino Fundamental | alterando o
nivel de ensino.

A esse despeito, sobre a Articulacdo da Educacéao Infantil com o Ensino
Fundamental, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(BRASIL, 2010, p. 30) estabelecem:

v Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta
pedagodgica deve prever formas para garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de
contetidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Mas a apresentacdo deste documento pode deixar ver uma conotacao de

uma suposta contradicdo quando as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 7) fazem mengao a

[...] assegurar préticas junto as criancas [...] prevejam formas de
garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
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desenvolvimento das criangas, sem antecipac¢do de conteddos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Quando menciono esta suposta contradicdo do documento, faco esta
conjectura por conta dos profissionais iniciantes na Educagéo Infantil, profissionais
estes que iniciaram a sua construcdo como profissional de educacéo, que lidaréo
com criancas e processos de desenvolvimento e que precisam ter clareza e
seguranga em como lidar no cotidiano com as teorias, as leis e as praticas.

Mas estas informacdes podem gerar uma suposta inseguranca, pois 0
documento em momento algum discute a formacdo deste profissional para o
atendimento de criancas de 0 a 5 anos.

Podemos exemplificar, a partir de uma leitura minuciosa, que a palavra
professor é apresentada uma vez no documento e sem especificar o nivel de
ensino que € ou sera trabalhado por este, como segue nas DCNEI (BRASIL, 2010,

p. 13) sobre A Proposta Pedagogica:

v' Proposta pedagoégica ou projeto politico pedagégico é o plano
orientador das acbes da instituicAo e define as metas que se
pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas
gue nela sdo educados e cuidados. E elaborado num processo
coletivo, com a participacdo da direcdo, dos professores e da
comunidade escolar.

Neste levantamento, como foi mencionado acima, a palavra professor €
apresentada uma unica vez em um documento de 40 paginas tratando da Educacéo
Infantil. Nao faz referéncia a quem € o profissional e muito menos faz relacao deste
docente com a Educacao Infantil. No proprio documento é citado posteriormente
como adultos e educadores infantis quando a DCNEI (BRASIL, 2010, p. 31) visa

discutir sobre Implementacao das Diretrizes pelo Ministério da Educacao:

v Relacbes entre criancas e adultos na educacéao Infantil;
v/ Saulde e bem estar das criancas: uma meta para educadores
infantis em parceria com familiares e profissionais de saude.

O que podemos considerar € que fica evidente que neste documento recente
nao existe a preocupacdo dos oOrgaos politicos de tratar das especificidades da
formacao do professor de Educacéo Infantil de qualidade e continua. Formacao esta
gue, em conformidade com Carmem Silvia Bissoli da Silva (1999, p. 70), deve

considerar a importancia dos processos formativos em sua amplitude, que ocorrem
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nos ambientes dentro e fora dos espacos institucionais, que é necessario repensar
como se tém preparado 0s nossos professores de Educacdo Infantii em seus

aspectos tedricos e praticos:

[...] ndo se pode formar o educador com partes desconexas de
conteudos, principalmente quando essas partes representam
tendéncias opostas em educacdo: uma tendéncia generalista e outra
tecnicista. [Essas tendéncias [..] a primeira quase que
exclusivamente na parte comum, considera que ela se caracteriza
“‘grosso modo”, pela desconsideracao da educagao concreta como
objeto principal e pela centralizacdo inadequada nos fundamentos
em si (isto e, na psicologia e ndo na educacgdao; na filosofia e ndo na
educacao, e assim por diante). A segunda, por sua vez, é identificada
com as habilitacbes, consideradas como especializagdo
fragmentadas, obscurecendo seu significado de simples divisdo de
tarefas do todo que e a acdo educativa escolar.

Diante da NAO discussdo das DCNEI (BRASIL, 2010) sobre o profissional de
Educacéo Infantil, houve a necessidade de buscar dados no primeiro documento
nacional da Educacédo Infantil, o RCNEI (BRASIL, 1998), e o0 que ele revelou h&a
quinze anos sobre este profissional tido popularmente por muitos como “profissional
de crianca pequena”.

O RCNEI (BRASIL, 1998) possui trés volumes em que discute a Educacao
Infantil; em destaque, o vol. | apresenta o titulo “O professor de Educacao
Infantil” e “Perfil Profissional” (este volume possui 101 laudas). Vamos verificar no
decorrer deste item as alusbes que o RCNEI (BRASIL, 1998) faz sobre este
docente.

Considerando que sédo trés volumes, totalizando, quantitativamente, uma
apresentacado de 439 laudas, incluindo orientagBes didaticas ao professor, como
trabalhar com criancas de zero a trés anos e de trés a seis anos, objetivos e
conteudos por meio dos eixos, vamos verificar como o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 8)
compreende as acdes afirmativas na Educagéo Infantil considerando a crianga, o

professor e a institui¢cao:

v' Volume | « Um documento Introducdo, que apresenta uma
reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil, situando e
fundamentando concepc¢bes de crianca, de educacédo, de instituicdo
e do profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais
da educacéo infantil e orientaram a organizacdo dos documentos de
eixos de trabalho que estdo agrupados em dois volumes
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relacionados aos seguintes ambitos de experiéncia: Formacao
Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.

v" Volume Il « Um volume relativo ao ambito de experiéncia
Formacdo Pessoal e Social que contém o eixo de trabalho que
favorece, prioritariamente, o0s processos de construcdo da
Identidade e Autonomia das criancas.

v" Volume Ill * Um volume relativo ao ambito de experiéncia
Conhecimento de Mundo que contém seis documentos referentes
aos eixos de trabalho orientados para a construcao das diferentes
linguagens pelas criancas e para as relagbes que estabelecem com
0s objetos de conhecimento: Movimento, Mudsica, Artes Visuais,
Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

O que podemos identificar é que a preocupacdo com a identidade, formacao e
carreira deste profissional da primeira etapa da Educacdo Basica aparece no
documento, ainda que em uma discussédo sucinta: “O professor de Educacéao
Infantil” e “Perfil Profissional”,

A preocupacao em trazer estes dois documentos oficiais — DCNEI (BRASIL,
2010) e RCNEI (BRASIL, 1998) — para a nossa discussédo € para refletir o quanto a
Educacéo Infantil, em seu processo de constru¢ao, é mal entendida, principalmente
guando visa discutir o professor.

Em sua apresentacédo, o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 39) justifica:

Embora ndo existam informacdes abrangentes sobre os profissionais
gue atuam diretamente com as criangas nas creches e pré-escolas
do pais, varios estudos tém mostrado que muitos destes profissionais
ainda ndo tém formacédo adequada, recebem remuneracdo baixa e
trabalham sob condi¢cbes bastante precéarias. Se na pré-escola,
constata-se, ainda hoje, uma pequena parcela de profissionais
considerados leigos, nas creches ainda é significativo o nimero de
profissionais sem formacdo escolar minima cuja denominacéo é
variada: bercarista, auxiliar de desenvolvimento infantil, baba, pajem,
monitor, recreacionista etc.

O documento se refere também aos papéis deste profissional de Educacédo

Infantil:

As funcdes deste profissional vém passando, portanto, por
reformulacdes profundas. O que se esperava dele ha algumas
décadas ndo corresponde mais ao que se espera nos dias atuais.
Nessa perspectiva, os debates tém indicado a necessidade de uma
formagéo mais abrangente e unificadora para profissionais tanto de
creches como de pré-escolas e de uma reestruturacdo dos quadros
de carreira que leve em consideracdo 0s conhecimentos ja



46

acumulados no exercicio profissional, como possibilite a atualizacédo
profissional (BRASIL, 1998, p. 39).

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 39-40) considera que as redes que contratarao
este profissional deverdo: “aproveitar as experiéncias acumuladas daqueles que ja
vém trabalhando com criangas ha mais tempo e com qualidade” investindo em
cursos de capacitacao e atualizacdo permanente, ja que a formacéo regular de seus
profissionais esta prevista em nossa LDB (Lei n.° 9.394/96).

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 41) apresenta, sobre o “Perfil Profissional” que
lida e trabalha com criancas pequenas, quais requisitos e pressupostos deveriam ser

trabalhados com esta idade:

O trabalho direto com criancas pequenas exige que o professor
tenha uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao
professor cabe trabalhar com conteldos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos
especificos provenientes das diversas areas do conhecimento. Este
carater polivalente demanda, por sua vez, uma formacdo bastante
ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus
pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando
informagBes necessarias para o trabalho que desenvolve. S&o
instrumentos essenciais para a reflexao sobre a prética direta com as
criancas a observacao, o registro, o planejamento e a avaliacao.

Compreendemos que o problema da formag&o e perfil do profissional de
Educacéo Infantil coloca-se como relevante diante do RCNEI (BRASIL, 1998), uma
vez que o documento destina ao professor uma consideravel responsabilidade na
implantacdo/implementacédo da proposta curricular, apontando para o perfil de um
profissional “altamente qualificado, capaz nédo s6 de analisar tipos de brincadeiras e
efetiva-las, considerando o potencial da atividade e da crianca, como também
prosseguir com a estimulagao apds cada resposta individual”.

Podemos considerar que tais competéncias pressupfem uma formacao
ampla e, ao mesmo tempo, especifica de vivéncias e experiéncias significativas no
campo das linguagens artisticas e expressivas, além do necessario aprofundamento
nas teorias educacionais, filosoficas, linguisticas, entre outras, quando apresentados
no RCNEI (BRASIL, 1998), volume 3, o0s eixos e 0 papel de atuagédo do professor
por meio das orientacdes didaticas.
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Consideramos que a formacao docente deve ajustar situagdes que permitam
a reflexdo e a conscientizagdo dos entraves sociais, culturais e ideoldgicos da
prépria profissdo docente.

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 41) aborda ainda o perfil profissional, o que ele

precisa fazer e ter:

Para que os projetos educativos das instituicbes possam, de fato,
representar esse didlogo e debate constante, é preciso ter
professores que estejam comprometidos com a pratica educacional,
capazes de responder as demandas familiares e das crianc¢as, assim
como as questbes especificas relativas aos cuidados e
aprendizagens infantis.

Focar a Educacdo Infantil por meio da integracdo é considerar ndo s6 a
importancia da normatizagéo, mas também a dimens&o entre o cuidar e o educar. E
mostrar outra face da Educacdo Infantil; ou seja, a importancia dessa etapa
educacional frente a valorizacdo deste profissional, pois € a primeira etapa da
Educacédo Basica considerada pela LDB 9394/96 primeiro nivel de ensino. Nivel de
ensino este atendido em Creches e Pré-Escolas de 0 a 5 anos.

Frente ao exposto até o momento, cabe considerar quem é o professor de

Educacao Infantil, sua identidade profissional, formacao e carreira?
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CAPITULO 2 — A IDENTIDADE PROFISSIONAL E O INICIO DA
DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

N&o nos deslumbremos com transformac8es metodolégicas: coisas
superficiais, aparéncias que rotulam com cores vivas de modernismo
a mentalidade passadista de muitos elementos enraizados em
rotinas inabalaveis. As reformas pedagoOgicas ndo se justificam
apenas com a introducdo de fatores pedagogicos concretos: com
tabuleiros de areia para ensinar geografia; jogos de linguagem e de
aritmética; centro de interesse, testes, etc. Se tudo isso ndo estivar
aviventado por um “espirito” diferente, se tudo isso nao levar ao
impulso de uma diretriz em harmonia com todos os problemas
sociais da atualidade, o que continua prevalecendo é a velha escola
de tico-tico, de fachada pintada de novo e professor mascarado
(MEIRELES, 2001, p. 41).

2.1 Socializacao na configuracdo da identidade docente

No capitulo anterior identificamos marcos legais e documentos sobre a
Educacao Infantil, com os avancos e recuos deste nivel de ensino. Percebemos que
€ necessario retomar a realidade que Meireles nos apresenta, como medida de
resgatar o valor do profissional de Educacdo Infantil. Este capitulo visa discutir a
constituicdo da identidade do professor da Educacéo Infantil.

O homem é um ser social. Essa frase tdo admitida e repetida pelo senso
comum revela uma série de caracteristicas do ser humano que nao sao tdo simples.
Quer dizer que o homem para sobreviver, mais que nenhum outro ser Vvivo,
necessita de cuidados e atenc¢des de outros de sua espécie.

Mas quer dizer também que € da interacdo nascida dessa necessidade
primeira que o homem ¢é capaz de produzir outra caracteristica que o diferenciara
dos outros animais: a capacidade de produzir cultura.

Conforme Antdnio Novoa (1999), o homem cria as regras, as normas de
convivéncia, formas de ver o mundo, de pensar sobre ele, que variam em cada
agrupamento e que vao expressar e identificar tal grupo de homens como um grupo
particular. Essa “cultura” criada pelo grupo é aprendida socialmente, ndo é algo que

possa ser transmitido hereditariamente.
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Podemos considerar o estudo das relagbes na escola como um espaco e
tempo produtores de um habitus’ que diz respeito & prépria escola com suas
caracteristicas Unicas e, a0 mesmo tempo, reprodutora de uma cultura escolar
interpretada por meio de um estatuto, de outro habitus. Assim como podemos
considerar seus professores como receptores e construtores de préaticas e
representagoes.

E o processo de aquisicdo de um contexto de profissionalizacdo que Névoa
(1993, p. 23) apresenta:

E um processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o0 seu
poder/autonomia. Ao invés, a proletarizagdo provoca uma degradacao
do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia; € util sublinhar
guatro elementos deste Ultimo processo: a separacdo entre a
concepgdo e a execugdo, a estandardizagdo das tarefas, a reducao
dos custos necessarios a aquisicdo da forca de trabalho e a
intensificacao das exigéncias em relacdo a actividade laboral.

Profissionalizar-se para o magistério, para Tardif (2001), € também construir
uma trajetdria temporal para atingir o topo do prestigio profissional e da carreira.
Poder-se-ia dizer, de maneira corriqueira, que ensinar é fazer carreira no magistério,
ou seja, entrar numa categoria profissional, nela assumir um papel e desempenhar
uma funcéo, e procurar atingir objetivos particulares definidos por essa categoria. O
ensino é, portanto, uma questao de estatuto.

Ao longo de sua trajetéria biografica, este individuo-docente passa por
numerosos processos de socializacdo, que refletira na sua capacidade de interagir
com os outros num determinado contexto sociocultural.

Peter Berger e Thomas Luckmann (1985) discutem esta socializacéo,
caracterizando dois tipos que compreendem o ser humano e nos ajudam a abarcar o
tornar-se professor e sua identidade. Séo eles: socializagdo primaria e socializacéo
secundaria.

Na socializagcdo primaria, a familia (ou outro grupo responséavel pela primeira
etapa da formacéo) tem func&o importante, pois € o primeiro grupo com o qual nos
relacionamos quando criangas, e as relagdes sdo carregadas de emocdes, afetos e

sentimento que ajudam os homens a se construirem como humanos.

" Habitus: segundo Pierre Bourdieu (2002, p. 83), sendo o produto da histéria, o habitus é um

sistema de disposicbes aberto, permanentemente afrontado a experiéncias novas e
permanentemente afetado por elas. Ele é duravel, mas ndo imutavel.
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Com a socializacdo secundaria, adentramos e participamos de outros setores da
sociedade e os “outros significativos” s&o ampliados, o que significa que n&o € apenas a
familia, mas todos que nos servem de referéncias (igreja, escola, trabalho e outros)
para a constituicdo da identidade. Logo, a constituicdo de nossa identidade ndo ocorre
de maneira isolada, mas nas nossas interacdes no e com o mundo objetivo. Neste
sentido € que compreendemos a escola e a formacgédo deste profissional.

Compreendemos que a formacdo do professor € um dos processos de
socializacdo secundaria responsavel pela constituicdo da identidade docente. E por
meio desse processo que ele aprende a ser professor, em curso de formacgao
docente, mas se torna um “profissional de educagéo” quando ingressa em atividade
nas escolas.

Mas o processo de constituicdo da identidade do professor esta relacionado
também com a construcdo para si de seu projeto pessoal-profissional e de suas
pretensdes, desejos e objetivos.

Névoa (1999, p. 16) afirma que “identidade € um espago de construgcédo de
maneiras de ser e de estar na profissdao”. Ou seja, é a partir dos percursos
vivenciados na atuacdo pessoal e profissional que a identidade profissional é
construida, descoberta e compartilhada com os seus pares e com a instituicdo em
que atua. E nesse espaco que vdo aparecer as dimensdes da formacdo da
identidade e da socializacéo profissional, ligando-se estreitamente aos aspectos da
formacdo pessoal e da formacdo académica, ambas concorrendo para a pratica
pedagdgica do professor.

Novoa (1999, p. 20) coloca o profissional docente em torno destas quatro
etapas, mas ndo por meio de uma leitura rigida, mas sim por meio de duas

dimensbes e de um eixo que ele chama de estruturante. Quanto as duas dimensoes:

1. Possuem um conjunto de conhecimentos e de técnicas
necessarios ao exercicio qualificado da actividade docente; os seus
saberes ndo sdo meramente instrumentais, devendo integrar
perspectivas tedricas e tender para um contacto cada vez mais
estreito com as disciplinas cientificas.

2. Aderem a valores éticos e a normas deontoldgicas, que regem
ndo apenas o0 quotidiano educativo, mas também as relagbes no
interior e no exterior do corpo docente; a identidade profissional ndo
pode ser dissociada da adesao dos professores ao projecto historico
da escolarizacdo, o que funda uma profissdo que ndo se define nos
limites internos da sua actividade. (NOVOA, 1999, p. 20).
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Sobre o eixo estruturante, Névoa (1999, p. 20) analisa:

Aderem a valores éticos e a normas deontoldgicas, que regem nao
apenas o quotidiano educativo, mas também as relacdes no interior e
no exterior do corpo docente; a identidade profissional ndo pode ser
dissociada da adesdo dos professores ao projecto histérico da
escolarizacdo, o que funda uma profissdo que ndo se define nos
limites internos da sua atividade.

Dessa forma, a entrada em uma nova profissdo, ou em uma nova instituicao,
OU em um novo cargo, ou até mesmo em uma nova escola, exige o aprendizado de
novas regras e formas de organizagéo e, especialmente, de novos valores a serem
compartilhados com o novo grupo em suas praticas.

Para Claude Dubar (2009), o processo de socializacdo permite compreender
a nocdo de identidade numa perspectiva sociolégica, constituida numa relacao de
“‘identidade para si” e de “identidade para o outro”, ou seja, por meio de processos
biogréficos e relacionais.

Por ser um processo multifacetado, a identidade é alvo de estudos em
diversas areas como a Filosofia, Antropologia, Psicologia e Sociologia. Assim
recorremos a Claude Dubar a fim de melhor compreender essas questdes.

O processo de formacao da identidade pessoal tem inicio na fase infantil, na
medida em que a crianca assimila tracos e caracteristicas de pessoas e objetos
externos valorizados. E um processo que ocorre de acordo com a cultura e a
categoria social do individuo. O desenvolvimento do eu depende, em grande parte,
das pessoas ou grupos de pessoas com 0s quais nos identificamos, mas isto nunca
ocorre em nivel generalizavel e a intensidade desta identificacdo é variavel.

Para a compreenséo da constituicdo da identidade como interacdo entre os
sujeitos, cuja construcdo se da numa dimenséo social e pessoal, a abordagem sera
fundamentada em Claude Dubar (1997, 2005).

Para Dubar (2005, p. 7), a nocdo de identidade é polimorfa e bulimica e diz
respeito a objetos e a dominios diferentes, em acepcdes diversas que podem,
todavia, ser repartidas em dois grandes grupos, unidos, para simplificar, a duas
grandes correntes, e tudo isto desde as origens do pensamento filosofico. O autor
vai buscar, a partir do ser ou ndo ser, conceitos que atrelem a construcédo desta
identidade profissional.

Segundo Dubar (1997, p. 36), a identidade é
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[...] o resultado a um sé tempo estavel e provisorio, individual e
coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem o0s
individuos e definem as instituicdes.

Esses processos se articulam e ao sujeito sao atribuidos diversos papéis pelo
outro; papéis que 0 sujeito interioriza e vivencia e, nesse contexto, a identidade
profissional vai sendo construida. Essa constru¢cdo também sofre a influéncia das
histérias dos sujeitos, da trajetoria percorrida tanto pessoal quanto social, ndo se
definindo apenas em funcéo das interac6es com outros sujeitos.

Para Dubar (1997), a “forma identitaria” € configurada separadamente nas
relacbes sociais e de trabalho e permite compreender como a profissionalidade
docente € constituida. A identidade profissional permite ao sujeito participar de
organizacdes, de atividades coletivas, identificar-se com o0s pares e com outros
sujeitos do grupo e de fazer intervencdes em representacdes. Nao se pode falar na
construcéo da identidade de maneira isolada.

Dubar (1997, p. 239) ainda menciona que as identidades estdo em movimento
e a dinamica de desestruturacdo/estruturacdo pode, as vezes, assumir a forma de
“crise de identidade”. Neste sentido, apresenta quatro configuracGes identitarias
baseadas em investigacbes empiricas francesas, realizadas ao longo dos anos de
1960 e 1980.

Dubar (2005) afirma existir duas identidades, fazendo a distincdo entre a
identidade individual e a coletiva. Para ele, a identidade individual € uma construcao
interna, enquanto a identidade coletiva é desenvolvida por meio das relactes
externas entre os individuos constituindo a relacdo de sujeito/sociedade.

Dubar (2005) relata, ainda, que a identidade n&o € algo dado, mas construido,
e reconstruido, mantido em relacdo dinamica. Em sua definicdo, encontra diversas
dificuldades em se constituir um termo Unico, compreende que a identidade é
fundamentada na realidade e em seus arrolamentos, portanto de forma subjetiva.

A identidade profissional € posta com base nas atribuicdes das identidades
adquiridas ao longo da vida de cada sujeito, desde a infancia até mesmo na escolha
da carreira profissional. A escola e as instituicdes de Educacdo Infantil, neste
processo, representarao 0s principais meios para a construcdo e reconstrucao da
identidade.

A identidade profissional, conforme Dubar (2005, p. 150), € uma “constru¢ao

pessoal de uma estratégia identitaria que mobilize a imagem de si, a avaliacdo de
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suas capacidades e a realizagdo de seus desejos”, sendo construidas assim, com
base em suas identificagdes criadas na e pela profisséo.

Dubar (2005), Peter Berger e Thomas Luckmann (1985) complementam que a
identidade é concebida de forma dialética, entre individuos, sendo influenciada
conforme as realidades vivenciadas por meio do arcabouco social.

Para o autor, as formas identitdrias resultam da articulacdo entre as
transacdes objetiva e subjetiva, caracterizam estados de continuidade ou ruptura
entre a identidade herdada socialmente e a identidade visada no ambito subjetivo, e
incluem estados de reconhecimento e nao reconhecimento social, no ambito
objetivo, entre a identidade atribuida pelo outro e a identidade incorporada para si. E

0 gue sustenta o quadro 1 abaixo.

Quadro 1 - Os quatro processos identitarios tipicos

TRANSACAO OBJETIVA

IDENTIDADE IDENTIDADE RECONHECIMENTO NAO-RECONHECIMENTO
PARA SI PARA OUTRO PROMOCAO (INTERNA) BLOQUEAMENTO
CONTINUIDADE (INTERNO)

IDENTIDADE DE EMPRESA | IDENTIDADE DE OFICIO

TRANSACAO | RUPTURA CONVERSAO (EXTERNA) | EXCLUSAO (EXTERNA)
SUBJETIVA

IDENTIDADE DE REDE IDENTIDADE DE FORA-
DO-TRABALHO

Fonte: Dubar, 1997, p. 237.

Os processos identitarios tipicos sintetizados no quadro apresentam as

seguintes caracteristicas:

1) sdo enraizados na esfera socioprofissional, mas néo se reduzem a
identidades no trabalho;

2) definem trajetorias diferentes, mas ndo reduzidas a habitus de
classe;

3) envolvem categorias oficiais, posicbes nos espacos escolares e
socioprofissionais, mas ndo se resumem a categorias sociais;

4) sdo intensamente vividas pelos individuos tanto em termos de
definicdo de si com de rotulagens feitas por outros (DUBAR, 1997, p.
239).
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Assim, as relagdes de trabalho representam “lugar de disputa” e de “luta pelo
poder” em que o0 sujeito experimenta ‘o enfrentamento dos desejos de
reconhecimento em um contexto de acesso desigual, movedico e complexo ao
poder” (SAINSAULIEU apud DUBAR, 2005, p. 15).

Assim, pode-se identificar as dualidades acerca da profissionalizagédo e
identidade docente do professor, considerando tal apresentacdo feita por Dubar
(1997). Os espacos coletivos considerados em nosso local de trabalho vao, direta ou
indiretamente, interferindo na conduc¢éo do processo do identitario do profissional.

Segundo NoOvoa (2002), a crise de identidade dos professores, objeto de
inUmeros debates ao longo dos ultimos pelo menos vinte anos e relaciona-se com
uma evolugcdo que foi impondo a separacéo entre o eu pessoal e o eu profissional
desses sujeitos. Para o autor, a adaptacdo dessa atitude do plano cientifico para o
plano institucional cooperou para intensificagdo do controle sobre os professores,
favorecendo o seu processo de desprofissionalizagao.

Névoa (1995, p. 16) ainda afirma que, diante da desprofissionalizacao
docente, a identidade tem uma possibilidade de emergir das lutas no campo da
profissionalizacdo docente como ato politico: “a identidade € um lugar de lutas e
conflitos, € um espacgo de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo”. A
identidade é uma construcéo antes de tudo politica. Construcao politica esta que se
da, na pratica, no exercicio efetivo da docéncia.

Para N6voa (1995, p. 16), cada docente “tem o seu modo proprio de organizar
as aulas, de se movimentar na sala, de dirigir-se aos alunos, de utilizar os meios
pedagdgicos, um modo que constitui uma segunda pele profissional”.

Maria de Lourdes Rodrigues (2002) assenta também a discussao sobre a

desprofissionalizacdo docente apresentada anteriormente por Novoa (1995, p. 71):

A tendéncia para a desprofissionalizacdo assenta naquilo a que se
pode chamar mecanismos de desqualificacdo dos profissionais, de
perda ou transferéncia de conhecimentos e saberes, seja para 0S
consumidores, o publico em geral, os computadores ou 0os manuais”.

O gue podemos ressaltar até o momento na bibliografia aqui mencionada é
que os professores tém vivido, ha algum tempo, uma crise em sua profissao,
especialmente se considerarmos que, desde os primeiros institutos de formacao

docente (as Escolas Normais no Brasil, em 1835), temos 178 anos de histéria do
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profissional docente, o qual, de acordo com os tedricos, ainda ndo constituiu a
identidade docente.

Temos ciéncia de que a formacédo da identidade docente profissional sofre
uma morosidade e se desenvolve por meio de apreciacdes e apropriacbes do
mundo escolar, ou seja, nas relacdes de convivio social e na pratica docente.

Iria Brzezinski (2002, p. 16) afirma que, além desta morosidade, a profissao
do professor se mantém associada a ideia de fé, de sacerddcio: “a vocagao para ser
professor diz respeito a dedicacédo e abnegacao ao apostolado” e, segundo a autora,
tal concepgao condiz com o “imaginario social que relaciona a profissdo de professor
com a fé, como um chamado para prestar um servigco ao bem comum”.

Névoa (1995, 2009), considerando as tendéncias atuais nos esbocos sobre
profissdo docente, sinaliza a existéncia de uma literatura que reduz a profissdo
docente a um conjunto de competéncias e capacidades, realcando essencialmente a
dimenséo técnica da acéo pedagdgica.

Para esse autor, a dificuldade de definicdo das atribuicbes do professor acaba
por levar a incorporacdo de uma multiplicidade de tarefas que, muitas vezes,
ultrapassam a fungéo docente, fugindo de seu alcance e caracterizando atividades
proprias de profissbes ou ocupacfes distintas das do magistério interferindo assim
na construcdo de uma identidade prépria docente, pois acaba por se contradizer em
suas mais diferentes tarefas no cotidiano escolar.

Essas consideracfes sdo corroboradas por Maria |. Cunha (1998) e Alvaro M.
Hipolyto (1999) quando apontam a existéncia de uma dificuldade historica na
constituicdo da profissionalizacdo docente. Isso nos levaria a pensar que a questao
de ser professor, de se tornar professor, envolve uma série de atributos que nem
sempre sdo facilitados pelas politicas publicas educacionais, que também nem
sempre visam a constituicdo da docéncia como uma profissdo realmente. Afirmar-se
como profissional € um sonho almejado ha muito tempo pelos professores.

Segundo os autores apreciados, cabe ressaltar ainda que a construgcéo da
identidade profissional se constitui numa totalidade, de maneira dinadmica, interativa
e conflituosa, que se da em suas interagbes com o mundo. O individuo, o
profissional, muitas vezes se depara com obstaculos e problemas e busca supera-
los. Mas ocorre que, muitas vezes, suas condi¢oes intelectuais atuais (estruturas
cognitivas) ndo dado conta das exigéncias encontradas no ambiente e tendem,

portanto, a se modificar, a se diferenciar em novas estruturas, para que O0S
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contetidos que o ambiente oferece possam ser assimilados e 0os obstaculos possam
ser compensados.

E neste processo que o professor encara as suas contradi¢cdes, dificuldades e
confusdes quanto a propria imagem e papel e, para que a identidade docente se
estruture firmemente, é necessaria a tomada de consciéncia do que é realmente
pertinente a profisséo.

Consideramos que a tomada de consciéncia € um conceito bastante rico, que
pode ser tomado para analisar a consciéncia que os professores dispdem sobre a
possivel crise de identidade profissional que enfrentam no cotidiano de suas
praticas.

Para ampliar a nossa discussdo sobre estas questdes aludidas acima,
Bernardete Gatti (1996) coloca que a identidade deve ser vista como um fruto das
interagbes sociais complexas nas sociedades contemporaneas e como expressao
sociopsicolégica que interagem nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas
acOes dos seres humanos.

Mais especificamente sobre a identidade do professor, Gatti (1996) afirma que
€ a maneira Unica de ser e estar no mundo e no trabalho. Para a autora, fatores
como a motivagdo, 0S interesses, as expectativas e atitudes consistem em
elementos multideterminantes para a construcdo da identidade, no caso a identidade
profissional das profissionais de Educacao Infantil.

Gatti (1996, p. 86) afirma sobre o processo de identidade que

A identidade ndo é somente constructo de origem idiossincratica,
mas fruto das interagbes sociais complexas has sociedades
contemporaneas e expressdo sociopsicolégica que interage nas
aprendizagens, nas formas cognitivas, nas acdes dos seres
humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado
momento, numa dada cultura, numa histéria. Ha, portanto, de ser
levada em conta nos processos de formacao e profissionalizagéo dos
docentes.

Entendemos que a constituicdo da identidade do professor ocorre na relacéo
entre as dimensdes subjetiva e objetiva, sobretudo nas relacbes com seus pares. A
socializacdo profissional é imprescindivel e sem o apoio dos outros professores,
aqueles que estdo iniciando na carreira terdo dificuldades de constituir sua
identidade profissional, mas estes profissionais se deparam muitas vezes com a

resisténcia por parte dos demais professores.
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Para Sonia Kramer (1993, p. 199), fazem parte da constituicdo da identidade

do profissional

[...] diferentes trajetorias e distintos momentos [...] Historias no plural;
formas de falar a vida (fora ou dentro da escola) no plural; maneira
de mudar essa vida no plural também. E é nesse plural que reside a
singularidade que faz de nos seres humanos, que nos permite
descontinuar para continuar.

A escolha da profissdo de professor(a) esta relacionada a uma diversidade de
relacbes (plural) que marca o percurso da vida escolar de modo muito singular.
Cruzam-se acasos, circunstancias e coincidéncias que vao se construindo nas
trajetdrias e selecionando escolhas.

A questéo da escolha de ser professor(a) pode ser identificada assim. Fulvia
Rosemberg (1986, p. 10) comenta sobre a crescente escolarizacdo da mulher nos

altimos anos, mas, paradoxalmente, observa que:

[...] apesar da expansdo da sua escolaridade, as mulheres e os
homens continuam seguindo carreiras diferentes. De uma forma
constante atraves dos anos e de uma forma sistemética na histéria
individual dos estudantes, as mulheres tendem a seguir cursos
impregnados de conteddos humanisticos e que desembocam,
imediata ou posteriormente, em profissbes tipicamente femininas,
entre elas o magistério.

A educacdo é um processo que possibilita aos seres humanos a insercéo na
pélis, de acordo com a histéria construida e em constante movimento de constituicao
e reconstrugdo. Ela “deve” garantir o instrumental que abarque as questdes dos
conhecimentos cientifico, técnico, tecnolégico, que permita trabalhar e desenvolver o
pensamento, politico, social e econdmico e de desenvolvimento cultural de forma
reflexiva e critica.

Se, por um lado, a nossa Educacéo retrata e reproduz a sociedade, por outro
lado, projeta a sociedade que tanto nos, profissionais da educacdo, almejamos. E
frente a essas e outras contradi¢cdes, sejam elas no ambito politico, cultural, social
ou historico, que estéo inseridos os professores.

A partir do referencial, a docéncia vai se constituindo, assim, num campo
especifico da intervencéo profissional no campo social.

Na universidade, configura-se um processo continuo de construcdo da

identidade, mediante o trabalho com os saberes de sua area especifica.
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Mas como ocorre esta construgdo?

Essa construcdo ocorre desde a fase inicial de sua formagédo e pelas
oportunidades académicas que vao surgindo ja no exercicio da profissdo pelo
convivio com outros profissionais, pela continuidade dos estudos e nas relacdes
entre teoria e pratica.

Nos espagos académicos ressaltamos aos futuros profissionais que, por meio
destas experiéncias, interacdes e troca, iniciam-se , ainda que de maneira incipiente,
as primeiras atividades da docéncia.

Maria Cunha (1998, p. 145) vai destacar que, como profissado, a docéncia se
configura como um exercicio, aprendizado necessario, ancorado por bases tedricas,
praticas e éticas. E preciso distinguir nesta profissdo sua especificidade
epistemoldgica “que resgata a utopia e a ideologia que se manifestam na
intencionalidade”.

Para NOvoa (1992), para a construgdo da identidade docente sdo essenciais
trés processos: 0 desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de
producdo da vida do professor; o desenvolvimento profissional, que se refere aos
aspectos da profissionalizacdo docente; e o desenvolvimento institucional, que se
refere aos investimentos da instituicdo para o alcance de seus objetivos. Os
processos de profissionalizagdo continuada inserem-se neste triplice investimento.

A identidade profissional é ainda arquitetada e denotada dependendo de
como cada professor atribui a docéncia seus valores, seu modo de situar-se no
mundo, suas representacfes, suas angustias e seus anseios. Neste processo,
sobressai-se como fundamental o significado social que os professores conferem ao
seu trabalho.

A esse respeito, também, Ivor Goodson (1995) instiga-nos a uma reflexado
para compreender que os estudos referentes a vida de professores podem ajudar-
nos a ver o individuo situado na sua historia e no seu tempo, possibilitando perceber
a interseccdo da historia de vida com a histéria da sociedade, revelando as
escolhas, contingéncias e op¢fes assumidas por cada um.

Diante de Goodson (1995), cabe ressaltar que esta escolha de profissdo e
carreira na docéncia exige a compreensao de que “nao ha docéncia sem discéncia”.
E por meio da formac&o inicial como discente-aluno na licenciatura em pedagogia

que este sujeito comecga a compreender o que € ser professor.
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Noévoa (2009, p. 30), ao tratar deste tema da docéncia, coloca-se na posicao
de voltar seu olhar preferencialmente para os elos que se estabelecem entre as
dimensdes pessoais e profissionais. [...] a tbnica numa (pré) disposicdo que ndo é
natural, mas construida, na definicdo publica de uma posicdo com forte sentido
cultural, numa profissionalidade docente que nao pode deixar de se construir no

interior de uma pessoalidade do professor.

2.2 O primeiro ano da docéncia

Sentei-me sem perguntas a beira da terra,
e ouvi narrarem-se casualmente os que passavam. [...] Entdo nos
voltamos para a educacao. Como um ultimo apelo. Para que o sonho
nao se perca, e se faca realidade sem deixar de ser sonho.
(MEIRELES, 2002, p. 35).

Ao falarmos de estudos que abordam o desenvolvimento profissional docente,
particularmente o ciclo de vida profissional dos professores, uma referéncia basica
sdo0 os trabalhos desenvolvidos por Michaél Huberman® (1995). Esse pesquisador
realizou um estudo com a intencdo de organizar a carreira docente em etapas
buscando nelas tendéncias gerais. O modelo é composto por sequéncias ou ciclos
subdivididos em etapas ou fases da vida, as quais a maioria dos professores
costuma atravessar. A primeira delas é a entrada na carreira, seguida de uma fase
denominada de estabilizacéo.

ApoOs essa fase, os professores chegam ao meio da carreira, composto pelas
etapas diversificacdo, por-se em questdo e serenidade, chegando ao fim da
carreira caracterizada por Huberman (1995) pelo desinvestimento. No presente
trabalho vamos nos restringir a primeira etapa: a entrada na carreira.

Huberman (1995, p. 158) afirma que o desenvolvimento profissional € “um
processo que, como todos 0s processos, de crescimento, se faz de forma néo linear,
em que 0S momentos de crise surgem cOmo necessarios, antecedendo e

preparando 0os momentos de progresso”.

® O autor Michaél Huberman (1995) deixa claro que a sua proposta € um estudo realizado;

compreende e respeita 0s espagos, tempos e grupos, os ciclos e tendéncias. Este estudo e
proposta ndo podem ser compreendidos como uma receita.
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Huberman (1995, p. 39) utiliza a terminologia de ciclos de vida profissional. O

autor se preocupou em estudar a carreira de professores e classificar os ciclos de

vida profissional de docentes, denominando-os como fases, onde cada fase

apresenta caracteristicas proprias e procura enquadrar o professor durante o seu

percurso profissional.

a)

b)

d)

As fases/ciclos sao as seguintes:

entrada na carreira: compreende os primeiros 3 anos de docéncia dos
professores, apresentando dois estagios. O estagio de sobrevivéncia,
momento no qual ocorre o “choque com o real”, o distanciamento entre o ideal
e a realidade cotidiana e a fragmentacdo do trabalho. O estagio de
descoberta resume-se no entusiasmo inicial, a exaltacdo pela
responsabilidade de ser professor e sentir-se inserido no corpo de
professores;

estabilizacdo: € uma fase de independéncia do professor e de um
sentimento de competéncia pedagodgica crescente. Na verdade, constitui
aguele momento da carreira em que ocorre o comportamento definitivo, ou
seja, a estabilizacdo. O professor sente-se pertencente ao corpo de
professores e, aos seus olhos, torna-se professor. Ocorre a tomada de
responsabilidade e uma maior preocupacdo com os objetivos didaticos do que
consigo mesmo. Esta fase compreende a faixa dos 4 aos 6 anos de docéncia;
diversificacdo: € uma fase de experimentacdo e de diversificacdo. Os
professores nesta fase das suas carreiras seriam, assim, 0s mais motivados,
0s mais dindmicos, 0s mais empenhados nas equipes pedagdgicas ou nas
comissdes de reforma que surgem nas varias escolas. Os professores se
lancam a experiéncias pessoais, diversificando os modos de avaliacdo, as
sequéncias dos programas, a forma de agrupar os alunos, entre outros itens.
Ha também, nesta fase, a ocorréncia provavel de certo desencanto por parte
de alguns professores, provocado pelos fracassos, desencadeadores de
crises. Em relagéo ao critério de tempo, esta fase se situa na carreira docente
do 7° ao 25° ano de atividade profissional;

pbr-se em questdo: ocorrem questionamentos sobre a profissdo e por isso
podem ser feitas algumas relacbes ou contrastes com a pratica critico-
reflexiva do professor, que sera tratada mais adiante neste trabalho.

Entretanto, esta fase é diferente da etapa de escolhas, ja descrita. Afirma que
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estes questionamentos podem surgir a partir de “uma ligeira sensagao de
rotina até uma crise existencial”’. Esta fase geralmente ocorre no meio da
carreira, entre 0 15° e o 25° ano de ensino e que, por conta desta crise de
guestionamentos, o professor passa a descartar por completo a hipétese de
seguir outra carreira profissional, aspecto este que j4 foi descrito na fase de
estabilizacao;

e) serenidade: € a fase em que os professores chegam a serenidade, atraves
de questionamentos. Existem alguns estudos empiricos que indicam que,
nesta fase, os professores passam a lamentar o periodo em que estavam
ativos. Os professores ndo apresentam mais a preocupagao com a avaliacao
dos colegas ou direcdo; diminuem o nivel de ambicéo; apresentam-se mais
sensiveis, menos vulneraveis a avaliacdo da direcdo ou de qualquer outro
setor. Consideram que ndo tém mais nada a provar. Geralmente, nesta fase
estdo os professores com idade entre 45 e 55 anos de idade;

f) conservantismo: se assemelha muito a fase anterior, entretanto o0s
professores apresentam-se mais rigidos e conservadores e uma idade mais
avancada, que pode variar de 50 a 60 anos. Desta forma, pode haver uma
relacdo entre a idade e o conservantismo. Os professores pertencentes a este
ciclo se queixam da evolucéo dos alunos e dos colegas mais jovens; e,

g) desinvestimento: € o momento em que 0s professores passam a investir
mais em seus interesses pessoais do que investir na sua carreira. Os
professores reservam um tempo maior para si mesmos, ocorrendo um recuo
e interiorizacdo neste final da carreira.

Ainda de acordo com Huberman (1995), este modelo procura representar
uma sequéncia normativa reagrupada das varias tendéncias. E um “modelo néo
linear” e esquematico que agrupa as tendéncias mais assinaladas. H4 uma linha
comum até a fase da estabilizacdo, seguindo-se multiplas ramificagdes no meio da
carreira, para terminar numa fase unica. Conforme o que foi vivido anteriormente, o
final pode ser sereno ou amargo.

Das fases apresentadas por Huberman (1995, p. 39), verificamos a primeira
fase intitulada pelo autor como a entrada na carreira, caracterizada por dois
aspectos basicos: a “sobrevivéncia” e a “descoberta” da profissdo. Nos trés primeiros

anos da profissdo, h4a, segundo o autor, o contato inicial com a carreira docente,
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momento em que as questdes sobre as situacdes em sala de aula, as relacdes entre
professor e aluno e entre pares sao identificadas pelo iniciante.

Neste processo da fase de “entrada na carreira”, Huberman (1995) descreve
0s processos de “sobrevivéncia” e a “descoberta” da profissdo. O primeiro se refere
a superacédo de dificuldades com alunos, materiais, a distancia entre o que idealizou
na universidade enquanto estudava e o real quando ingressa na escola e assume a
sua turma, ocasionado pelo cotidiano da escola, dia a dia este dentro e fora da sala
de aula.

O segundo processo, denominado “descoberta”, configura-se na superacao
destes elementos anteriores. Consiste na experimentacao, vivida com o entusiasmo
de quem esta iniciando na profissdo. E indispensavel haver um equilibrio entre
esses dois processos. Os profissionais considerados iniciados convivem e sentem
certo paradoxo na profissdo, como se relacionassem dia e noite, sol e lua. Como
apresentado no poema de Cecilia Meireles “Ou isto ou Aquilo”.

Assim, essas duas fases iniciais na carreira do novo professor sdo vividas
paralelamente e, segundo Huberman (1995), pode ocorrer de uma se impor sobre a
outra ao longo da carreira docente.

O que podemos observar é o que Dubar (2005, 2009), Gatti (1996), Goodson
(1995), Huberman (1995), Kramer (1999), Névoa (1992, 1995, 2002, 2009), Simon
Veenman (1988), entre outros estudiosos utilizados até o momento, discutem: os
impasses na formacao do profissional docente, seja considerando os professores de
modo geral, seja considerando apenas os profissionais da Educacéo Infantil, como é
0 caso de nossa pesquisa.

Veenman (1988) afianca que o primeiro ano € um periodo de aprendizagem
intensa, em que o contato com a pratica docente propicia ao neéfito a aquisicdo e o
aperfeicoamento de novas competéncias. Esta aprendizagem se baseia no método
de tentativa e erro. A iniciagdo ao ensino € um periodo desesperante para muitos
professores principiantes, chegando a ser para alguns um ano muito traumatico.

Impasses, dilemas, conflitos, incertezas; trata-se do paradoxo entre “deixar”
de ser aluno e se assumir como professor, como se, abruptamente, ocorresse uma
mudanca de identidade como pessoa e profissional, criando uma série de conflitos
em seu campo afetivo: medo, alegria, prazer, tristeza, frustracdo (com maior ou

menos intensidade de acordo com as experiéncias), dividas.
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Este processo na vida do professor iniciante esta relacionado também ao
retorno dado pelos alunos frente as aprendizagens construidas e pelos pares e
gestores, vivendo emocdes nem sempre semelhantes aos colegas-pares de
profissao.

De acordo com Veenman (1988), o primeiro ano de docéncia, geralmente,
ocorre num periodo em que o novo professor se inicia no “mundo adulto” com todas
as suas responsabilidades, designadamente viver afastado de casa, procurar novas
instalacdes, fazer novos amigos ou constituir uma familia.

O docente, ainda que iniciante, € capaz de interpretar as causas de um
acontecimento em sala de aula e tomar, como orientagéo, estas interpretagdes para
suas acdes, mas sentindo-se inseguro, sem saber ao certo se esta posicdo esta
correta ou nao, justamente por “ndo” ter uma experiéncia anterior para confrontar em
sua reflexdo, gerando as suas incertezas.

Para Névoa (2009, p. 27), essas incertezas decorrem também do fato de que
a educacao vive, ela prépria, ha um tempo consideravel também, as suas préprias
incertezas, diante da necessidade de mudancas, das alteracdes da realidade e do
cenario educacional, traduzindo-se em um excesso de discursos, redundantes e
repetitivos e numa pobreza de préticas.

Sobre a formacao de professores, Névoa (2009, p. 27) afirma que

O campo da formacéao de professores esta particularmente exposto a
este efeito discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é
como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os debates
educativos. Os textos, as recomendacdes, 0s artigos e as teses
sucedem-se a um ritmo alucinante repetindo os mesmos conceitos,
as mesmas ideias, as mesmas propostas.

Segundo Huberman (1995), pode-se inferir sobre a imensa importancia das
praticas reflexivas serem tratadas e abordadas na formacéo inicial dos professores,
antes de se tornarem profissionais. O que se quer dizer € que, antes de serem
professores de fato, os alunos (futuros professores) devem ter conhecimento do que
é essa pratica reflexiva. E claro que, em sua formacido continua, as praticas
reflexivas também devem estar presentes, mas quanto antes forem tratadas melhor.

O percurso profissional de cada professor pode ser entendido como resultado
da conjuncéo de diferentes processos. Em sua maioria, esses processos englobam
o desenvolvimento pessoal (fisico, intelectual, afetivo, social, vocacional, das

capacidades, da personalidade), a profissionalizacdo, a aquisicdo e o0
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aperfeicoamento de competéncias de eficacia de ensino e de organizacdo do
processo.

O autor Maurice Tardif (2001) se refere aos estudos dos dilemas e
dificuldades vivenciados neste periodo de inicio de carreira. Esta abordagem, na
fase inicial da carreira docente, tem se dado por ser considerada “um periodo muito
importante da histéria profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e
sua relagdo com o trabalho” (TARDIF, 2001, p. 84).

Michaél Huberman (1995) vai salientar, de maneira aprofundada, que o inicio
da carreira constitui um periodo marcado por diferentes crises no campo pessoal,
estendendo-se ao profissional.

O autor coloca que a iniciacdo a docéncia pode ser facil ou dificil. Para os
professores que fazem referéncia a essa etapa como facil, estes mantém boa
relacdo com os alunos e possuem dominio do conteudo, permanecendo na fase de
entusiasmo inicial; os professores que consideram essa etapa dificil relacionam as
situacdes probleméticas, ou as dificuldades, a ansiedade, ao isolamento na escola,
ao sentimento de que estdo sendo vigiados pelos professores mais experientes,
bem como as dificuldades com os alunos e a carga horéaria excessiva.

O professor iniciante se transporta da liberdade da vida estudantil para as
restricbes e responsabilidades da vida profissional, tornando-se, o primeiro ano
profissional, um ano de aprendizagem intensa, quer no nivel profissional, quer no
nivel pessoal. Deste modo, este periodo reconhecidamente transitorio podera
representar um ponto critico e, frequentemente, difici no desenvolvimento
profissional do professor em inicio de carreira.

Olhando para este profissional iniciante e corroborando com Huberman
(1995) e Tardif (2001), Maria Celeste Marques da Silva (1997) discute o primeiro ano
de docéncia com o conceito de Veenman (1988), “o choque da realidade”, do aluno
gue passa a ser o professor. A autora caracteriza o0 primeiro ano da docéncia deste
professor frente as suas dificuldades e contradi¢bes, podendo chegar a uma crise de

identidade, considerando-o um ritual de iniciagao, de passagem:

Quando alguém inicia a profissdo docente, teme a falta de
adequacéao dos seus modos de pensar e agir com o dos seus pares,
ndo sabe a quem pedir ajuda, nem como pautar 0S seus
procedimentos. E como se, da noite para o dia, deixasse subitamente
de ser estudante e sobre 0s seus membros caisse uma
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responsabilidade profissional, cada vez mais acrescida, para a qual
percebe nao estar preparado. (SILVA, 1997, p. 53).

Todas essas incertezas geram o chamado “choque da realidade” que, de
acordo com Veenman (1988, p. 39), € “o colapso dos ideais missionarios formados
durante o treinamento de professor pela realidade ardua e rude da vida diaria em
sala de aula”. Esta expressao “choque da realidade”, utilizada por Veenman (1988),
€ empregada no ambito dos professores iniciantes, indicando o forte impacto
vivenciado por estes docentes no inicio da sua atividade profissional.

De acordo com Veenman (1988, p. 40), estas designa¢cdes sao empregadas
para demonstrar a ruptura abrupta dos ideais e das crengas interiorizadas durante a
formacdo inicial, perante a cruel e dura realidade da vida quotidiana na sala de aula.

Segundo Veenman (1988, p. 40), ha cinco categorias que manifestam o

choque da realidade:

) Percepcéo dos problemas: inclui os problemas percebidos, o
desagrado em relagdo ao horéario e as queixas fisicas e psicoldgicas,
nomeadamente, 0 cansago, 0 stress, as angustias e as frustracoes.

) Mudancas de comportamento: remete para as mudancas de
comportamento  profissional operadas nos professores e
desencadeadas por pressdes externas.

o Mudanca de atitudes: abrange as alteragbes no sistema de
ideais e de crencas do docente. Estas mudancas operacionalizam-se
na aceitagdo de medidas mais conservadoras em detrimento de
outras mais progressistas no que diz respeito aos métodos de
ensino.

. Mudanca de personalidade: reporta-se as variagées do dominio
da estabilidade emocional e no autoconceito.

o Abandono da profisséo: é o indicador maximo do choque com a
realidade. O grau de desilusdo é tdo sério que a Unica solucédo é o
abandono da profisséo.

Os docentes, no inicio da sua pratica profissional, encontram inameros
constrangimentos (isto é, se o choque com a realidade ocorre); torna-se muito
importante compreender o porqué, relacionando as suas causas, para assim se
poder estabelecer uma estratégia de intervencdo, com vistas a sua minimizacao ou
erradicacao.

Segundo Veemann (1988, p. 40), os fatores que desencadeiam o “choque da
realidade” sédo variados e podem se apresentar nas instituicoes de formacéo, nas

escolas e nos proprios professores.
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Veenman (1988, p. 41) apresenta causas pessoais e causas situacionais. No

que concerne as causas pessoais:

v A escolha equivocada da profissdo — as necessidades que nao
se podem satisfazer na profissdo docente podem conduzir a
desilusdes e insucessos;

v' Atitudes improprias e caracteristicas pessoais inadequadas —
provocando o “choque com a realidade”.

Veenman (1988, p. 41), em relacdo as causas situacionais, salienta:

v Afastamento da formacdo profissional — os professores
principiantes, usualmente queixam-se de que 0s programas de
formacdo de professores sdo demasiado tedricos e com uma
relevancia limitada para a pratica na sala de aula. Mencionam ainda
gue os formadores de professores estdo demasiadamente afastados
da realidade diaria das escolas e que a distancia entre a formag&o do
professor e as escolas pode ser cada vez maior;

v Uma situacdo escolar probleméatica: a) relagbes autoritarias,
burocraticas e hierarquicas; b) estruturas organizativas rigidas; c)
corpo docente inadaptado e insuficiéncia de materiais e recursos, d)
auséncia de objetivos educacionais expressamente estabelecidos; €)
isolamento no local de trabalho; f) pais que enaltecem a transmisséo
de conhecimentos; g) alunos habituados a um estilo de ensino
autoritario; i) multiplicidade de tarefas que um professor tem de
cumprir.

7

Enumeradas as possiveis causas do “choque da realidade”, é importante
perceber que tipos de problemas encontram os professores no inicio da sua
atividade profissional. De acordo com Veenman (1988), por estes motivos, as
instituicbes de formacdo de professores ndo podem nem devem permanecer
indiferentes, ignorando os problemas que os alunos enfrentam nos primeiros anos
de atividade docente.

A fase de transicdo de aluno a professor — compreendida geralmente pelos
trés primeiros anos de magistério — constitui uma importante etapa do
desenvolvimento profissional dos professores. E comum nesse periodo o sentimento
de inseguranca, medo e de despreparo profissional, geralmente relacionado, entre
outros fatores, ao distanciamento entre a teoria vivenciada nos cursos de formacao e
o dia a dia da cultura escolar.

Embora o processo de transicdo do “ser estudante” para o “ser professor” ja
tenha se iniciado durante a formacéao inicial, por meio da realizacao de atividades de

estagio e de prética de ensino, alguns autores — como ja apresentado — defendem



67

que, neste periodo, a relagdo que os alunos dos cursos de licenciatura mantém com
o campo profissional da docéncia é de carater exdgeno, visto que eles ainda nao se
constituiram efetivamente como profissionais.

E somente no periodo de sua insercdo profissional na docéncia que esses
novos professores enfrentardo, pela primeira vez, a realidade cotidiana de uma
atividade de trabalho na qualidade de professores plenamente qualificados.

Simon Veenman (1988) € considerado um classico na literatura sobre a
tematica dos professores iniciantes, pois o autor realizou uma revisdo das
investigacgOes ja efetuadas nesta area, desde 1960, em varios paises, escolhendo os
vinte e quatro problemas ocorridos com maior frequéncia.

Nesta listagem, destacam-se a disciplina na sala de aula, a multiplicidade de
funcdes e a falta de apoio e orientacdo como os problemas mais evidenciados nesta
revisdo. Salienta-se o problema da disciplina na sala, fato que, como menciona
Veenman (1988), merece alguma reflexdo, visto que este conceito de disciplina é
ambiguo, podendo assumir significacdes distintas para os diferentes sujeitos.

Veenman (1988) salienta o fato de os docentes sentirem que ndo recebem o
apoio e a orientacdo necessarios. Outro dado util € que cerca de 90% dos
professores principiantes se sentem exaustos e consideram o ensino uma profissao
desgastante.

Nesse sentido, Maria Regina Guarnieri (1996) advoga a ideia de que é no
exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor; ou seja, 0
aprendizado da profissdo, a partir de seu exercicio, possibilita configurar como vai
sendo construida a funcéo docente.

A partir de pesquisa realizada com professoras iniciantes, Guarnieri (1996)
busca identificar elementos que contribuam para a compreensdo dos processos de
“aprender a ensinar’, ao examinar, por meio de estudo exploratério e de estudo de
caso, 0 que ocorre com professoras ao iniciar sua carreira docente, focalizando o
gue pensam, o0 que sentem, como avaliam sua insercéo nas escolas.

Guarnieri (2005, p. 385-386) afirma:

[...] € possivel identificar alteracdes nos ideais sobre a profissao
construidos pelas iniciantes durante a formacéo inicial e o processo
anterior de escolarizacdo, quando deparam com a cultura escolar,
com as condi¢cGes adversas de seu ambiente de trabalho, permeado
por relagdes hierarquicas e burocréticas que dificultam a partilha de
dificuldades, duvidas e problemas. Também é possivel constatar
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dificuldades das professoras iniciantes em lidar com situacdes
relativas ao ensino na sala de aula [...] as principiantes ndo sabem
selecionar, organizar, priorizar 0os conteddos a serem ensinados,
escolher procedimentos para transmitir a matéria, selecionar
atividades para os alunos, avaliar a classe, cuidar da organizacéo e
correcdo dos cadernos dos alunos, trabalhar com alunos que
apresentam dificuldade para aprender, usar a lousa corretamente,
distribuir durante um dia de aula os diferentes componentes
curriculares. Tais dificuldades indicam que ha aspectos do trabalho
do professor que parecem ser melhor percebidos pelas
principiantes somente a partir da atuacao, ndo sendo focalizados
durante a formacdo inicial.

Frente ao exposto pelas especialistas, nesta transicdo “de aluno” a
profissional docente, o pesquisador Veenman (1988) fala de corte/distanciamento,
choque de realidade; trata-se, portanto, de uma passagem complexa, de
sentimentos ambiguos, de grandes desafios e aprendizagens sobre si mesmo e
sobre o que é ser professor.

Retomando o conceito “choque com a realidade”, Veenman (1988, p. 41)

afirma:

Este conceito de choque indica o corte que se da entre os ideais
criados durante a formacé&o inicial e a rude realidade do dia-a-dia
numa sala de aula, ndo podendo, pois, circunscrever-se a um
periodo limitado de tempo; trata-se, antes, de um processo complexo
e prolongado.

Silva (1997, p. 53) afirma que este acesso de jovens ao exercicio do
magistério em uma sociedade que estd em mudanca constante é um periodo latente
de diversas dificuldades, desordens e até mesmo de frustracdes, “podendo provocar
uma crise de identidade”, por ainda nao se identificar como um profissional de
educacdo que, até um dia atras, ainda se identificava como aluno. Ao ingressar na
carreira docente, as exigéncias da sociedade comecam a aparecer no que se refere
as suas responsabilidades como profissional, representando o “choque com a
realidade”.

Cecilia Meirelles (2001, p. 131-132) analisou o verdadeiro valor da educacao
e da formacéo dos profissionais, inclusive a época de conclusdo nos antigos cursos
normalistas, questionando se estas normalistas estariam preparadas principalmente

para lidar com as criangas pequenas:
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[...] essas jovens chegam a formatura sem a visdo do problema que
as espera, sem compreensao, nem intuicdo, nem paixdo pela
psicologia infantil, para a qual, no entanto, terdo de constantemente
apelar. Falta de vocacdo? Falta de estimulo? Orientacdo defeituosa?
N&o se sabe. Mas € alguma coisa que interessa, e em que se deve
pensar.

Luciana Esmeralda Ostetto (1997, p. 14) é outra autora que aborda a
importancia desse profissional de Educacao Infantil também nas creches, que agora

integram o sistema de ensino:

[...] profissional que poderia dar conta desta funcdo pedagodgica
apregoada era sem duvida o professor, pois além de ja possuir um
estatuto legitimado de profissional da educacdo, sua presenca
crescia em instituicdes de atendimento a faixa de quatro a seis anos.
Por que nao trazé-lo para trabalhar com criancas de zero a trés
anos? Se tanto creche como pré-escola eram consideradas, na
pratica, espagos pedagogicos, nada mais natural que o professor
fosse seu agente.

Francisco Carlos Franco (2000, p. 34) também mostra os primeiros problemas
na carreira inicial deste profissional no que se refere as suas praticas como

profissional:

1) Problemas em conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem, considerando as etapas de desenvolvimento de seus
alunos e o conteudo a ser desenvolvido;

2)  Problemas com a disciplina dos alunos e com a organizacdo da
sala de aula.

Se Franco (2000) apresenta os problemas, o autor Phillippe Perrenoud (2002,
p. 12) traz dez pontos a serem considerados neste inicio de carreira, que podem
elucidar a nossa discussdo quando estamos tratando destes jovens adultos que
ingressam na carreira docente, considerando, 0 que sentem, pensam, quais Sao

seus problemas, mas também o que podemos atenuar.

1) Esta entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se
como professor;

2) O estresse, a angustia, diversos medos e mesmo momentos de
panico assumem enorme importancia, embora eles reduzem com a
experiéncia e com a confiancga;

3) Precisa de muita energia, de muito tempo e de muita
concentracdo para resolver seus problemas que o profissional
experiente soluciona de forma rotineira;
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4)  Aforma de administrar o tempo (preparacao, correcao, trabalho
de classe) ndo é muito segura, e isso Ihe provoca desequilibrio,
cansaco e tensao;

5) Passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande
namero de problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro
momento, conhece a angustia da dispersdo, em vez de conhecer a
embriaguez do profissional que “joga” com um numero crescente de
bolas;

6) Geralmente se sente muito sozinho, distante de seus colegas
de estudo, pouco integrado ao grupo e nem sempre se sente
acolhido por seus colegas mais antigos;

7) Esta em um periodo de transi¢do, oscilando entre os modelos
aprendidos durante a formacao inicial e as receitas mais pragmaticas
gue absorve no ambiente profissional,

8) N&o consegue se distanciar do seu papel e das situagdes;

9) Tem a sensacdo de ndo dominar 0s gestos mais elementares
da profissdo, ou de pagar um pre¢co muito alto por ele;

10) Mede a distancia entre o que imaginava e 0 que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e ndo tem
relacdo com incompeténcia sim com sua fragilidade pessoal, mas
gue esta ligado a diferenca que ha entre a préatica autbnoma e tudo o
gue ja conhecera.

Perrenoud (2002) apresenta questdes complexas que cercam o profissional,
considerando a sua adaptacado, as relacbes pessoais entre pares, 0 processo de
planejamento, organizacdo de aula, entre outros elementos que acima foram
apresentados, subsidios estes que estdo diariamente no contexto da escola e da
vida particular do nosso professor iniciante, mas muitas vezes apresentando um
processo solitario, gerando uma enorme inseguranca, uma vez que o iniciante ndo
sabe a quem recorrer ou com quem partilhar suas primeiras vivéncias e
experiéncias.

Por outro lado, este processo conflituoso, instavel, inseguro inicial pode levar
a algumas reflexdes sobre a propria construcdo de identidade profissional. Para
Perrenoud (2002, p. 14), este processo de indagacao e inseguranca pode, neste

comeco da carreira, trazer possibilidades de alteracdo deste cenario, pois,

[...] favorece a tomada de consciéncia e o debate... Enquanto os
profissionais experientes ndo consideram ou nem percebem mais
seus gestos cotidianos, os estudantes medem o que supdem ser
serenidade e competéncia duramente adquiridas. [...] a condi¢édo de
principiante induz, em certos aspectos, a uma disponibilidade, a uma
busca de explicagdo, a um pedido de ajuda, a uma abertura a
reflexao.
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Tais insegurancas e dificuldades apontadas no inicio da carreira podem vir
acompanhadas de ponderacOes sobre o desvelar do profissional e da profissao
escolhida, quando ocorre a “tomada de consciéncia”. Maria Helena Cavaco (1999, p.
168) afirma que este quadro apresentado traz o sujeito para o “processo de

descoberta”, analisando

[..] que se podem valorizar as situacbes de inquietacdo, de
guestionamento, por que sdo potencialmente favoraveis a producao
criativa de coisas, de ideais, de novas representacdes.
Constituem passagens, momentos em que ha que se esclarecer o
gue é problemético a fim de reduzir a consciéncia de desordem e de
perda de sentidos, para que as pessoas Se apropriem
conscientemente do seu poder de intervir naquilo que lhes diz
respeito.

Ao investigar o processo de socializacdo profissional de professores
iniciantes, Huberman (1995), Guarnieri (1996), Névoa (1995), Silva (1997), Veenman
(1988), assim como outros, analisam que estes, apesar das dificuldades enfrentadas
no inicio da carreira, tentam, de todas as formas, permanecer nela e realizar um
bom trabalho, embora nem sempre sejam bem-sucedidos. Nono e Mizukami (2006,
p. 387) afirmam:

O gosto de educar criangas e jovens, a vontade de contribuir para o
desenvolvimento da sociedade e a constatacdo de que a profissdo
admite autonomia de pensamento e de acdo a quem a desempenha
sdo motivacdes para que o professor iniciante continue a investir
na carreira, tao relevantes, ou mais, que a necessidade de obter um
salério.

O que podemos salientar € que as dificuldades, questionamentos, crises,
dilemas desta profissdo escolhida e trilhada ao “longo” da licenciatura plena comeca
a aparecer no exercicio da profissdo escolhida. Se ha pouco ele(a), futuro(a)
professor(a), transitava nos espacos coletivos da universidade e do estagio com os
futuros alunos, ao concluir o curso — da noite para o dia, como Maria Celeste
Marques Silva (1997) mencionou —, todos os encargos lhe s&o impostos, deixando-o
sem saber o que fazer e por onde comecar.

Apesar de o inicio da carreira ser considerado, pela maioria dos

investigadores, como o periodo potencialmente mais problematico da vida
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profissional, este ndo tem alcancado a devida atencdo dos 6rgdos da tutela e, em
particular, das instituices dedicadas a formacédo de professores.

José Esteve (1999) aponta que, a estas causas apresentadas, a do “mal-
estar” esta intimamente ligada a formacgao e a distancia das discussées na formacéo
inicial com a realidade da sala de aula. Os indicadores do “mal-estar docente” se
dividem em dois grupos: aqueles relacionados com o0 contexto em que se exerce a
docéncia e a pratica em sala de aula.

Os fatores relativos as condicbes em que se desempenha a docéncia se

bY

referem a alteracdo da funcdo e acréscimo das cobrancas que sdo lancadas aos
docentes em decorréncia de mudangas nos agentes tradicionais de socializagao,
especialmente as familias, e do aparecimento de outros agentes formativos como as
grandes midias (televisdo e internet).

Segundo Esteve (1999, p. 37),

A situacao dos professores perante a mudancga social € comparavel a
de um grupo de actores, vestidos com traje de determinada época, a
guem sem prévio aviso se muda o cenario, em metade do palco,
desenrolando um novo pano de fundo, no cenério anterior. [...] oS
professores enfrentam circunstancias de mudanga que os obrigam a
fazer mal o seu trabalho, tendo de suportar a critica generalizada,
gque, sem analisar essas circunstancias, o0s considera como
responsaveis imediatos pelas falhas no sistema de ensino [...].

Esteve (1999, p. 98) alerta que seu estudo que ndo tem o objetivo de
identificar a autocomplacéncia, mas de apresentar algumas colocacbes que ele
considera béasicas para a compreensao deste processo do mal-estar docente, que
compreendemos relevante para estes profissionais iniciantes, ainda que o autor nao

tenha mencionado esta preocupag¢do em Seus escritos:

1) A de ajudar os professores a eliminar o desajustamento. Se as
circunstancias mudaram, obrigando-os a repensar o papel como
professores, uma analise precisa da situagdo em que se encontram
ajuda, sem duavida, a dar respostas mais adequadas as novas
interrogacdes. Provavelmente, muitas questfes sdo de dificil solu¢ao
no ambito da actuacdo individual de um professor isolado, mas,
mesmo neste plano, um conhecimento mais exacto de problema
pode contribuir para evitar o desajustamento.

2) O estado de influéncia da mudanca social sobre a funcéo
docente pode servir como chamada de atenc¢do a sociedade, para
gque compreenda as novas dificuldades com que se debatem os
professores. Um elemento importante no desencadear do mal-estar
docente ¢é a falta de apoio, as criticas e a demissao da sociedade em
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relagdo as tarefas educativas, tentando fazer do professor o Unico
responsavel pelos problemas de ensino, quando estes séo
problemas sociais que requerem solu¢des sociais.

3) SO a partir do estudo do modo como a mudanca social gera o
mal-estar docente, € possivel tracar linhas de intervencdo que
superem o dominio das sugestdes, situando-se num plano de acc¢ao
coerente, com vista a melhoria das condi¢cdes em que os professores
desenvolvem o seu trabalho. Para isso é preciso actuar,
simultaneamente, em vérias frentes: formacdo inicial, formacéo
continua, material de apoio, relagdo responsabilidades-horario de
trabalho-salério.

Para um professor iniciante, a entrada no mundo do trabalho néo é facil, visto
gue a esta transi¢do de aluno a professor, por vezes, estdo também relacionadas
alteracbes no modo de vida, altera¢des familiares, geograficas.

Considerando o exposto, Veenman (1988) assenta que apesar dos diferentes
programas de formacédo de professores e dos diferentes locais de trabalho, os
problemas dos professores iniciantes sdo semelhantes. Os problemas demonstram
que estes ndo podem ser atribuidos apenas as caracteristicas pessoais dos
professores iniciantes, a natureza do local de trabalho e as diferengas existentes nos
programas de formacé&o de professores.

Outros fatores, como a tarefa de ensinar a um grupo de alunos o estatuto da
profissdo docente, a auséncia de um corpo codificado de conhecimentos
especializados, a organizagao tradicional da escola (impedindo a ajuda e apoio
mutuo) e a entrada repentina na profissdo, sdo essenciais e pertinentes quando se
procura remediar e solucionar os problemas dos profissionais docentes iniciantes.

O que podemos identificar é que socialmente se espera muito dos
profissionais de educacdo, muitas vezes com condigcdes minimas para o exercicio de
sua profissédo, notadamente do professor iniciante, podendo desencadear o mal-

estar docente.
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CAPITULO 3 - O PRIMEIRO ANO NA EDUCACAO INFANTIL

Pergunto-te onde se acha a minha vida. Em que dia fui eu. Que hora
existiu formada de uma verdade minha bem possuida. Vao-se as minhas
perguntas aos depositos do nada. E a quem é que pergunto? Em quem
penso iludida por esperancas hereditarias? E de cada pergunta minha vai
nascendo a sombra imensa que envolve a posicdo dos olhos de quem
pensa. J& ndo sei mais a diferenca de ti, de mim, da coisa perguntada do
siléncio da coisa irrespondida. (MEIRELES, 2001, p. 35).

3.1 Contexto da pesquisa e participantes

Para o levantamento e identificacdo dos sujeitos que seriam pesquisados
buscamos a utilizacdo do formulario de sondagem (Apéndice B) para as alunas e
alunos que estavam concluindo o curso de Pedagogia de uma universidade de
grande porte da cidade de Séo Paulo, no ano de 2012, de duas unidades localizadas
na regido Oeste e Norte da capital, nos periodos manhd e noturno, que pudesse
identificar, a partir deste primeiro levantamento, por meio dos formularios, quem
“‘nunca” tivera experiéncia na docéncia durante a graduagdo, exceto o estagio
obrigatorio durante a formacao inicial.

Sobre formularios, Marconi e Lakatos (1996) afirma que eles consistem em um
conjunto de questdes que sao perguntadas e anotadas por um entrevistador durante
uma entrevista face a face. S6 se tornaram questionarios por meio dos métodos de
comunicacéo utilizados. Deste modo, o fato de uma lista de questdes ser chamada de
formulério, vai depender do método da comunicacdo utilizado. Os autores véao
considerar os métodos de comunicacao por telefone, pessoalmente, entre outros.

Conforme Tabela 3, realizamos o levantamento com sete turmas de Pedagogia
de uma universidade da cidade de Sao Paulo, por meio do formulario impresso e
eletrénico (e-mail), que permitiu identificar e tracar, por meio de uma amostragem, as
suas experiéncias docentes ou nédo desses sujeitos durante a graduacao.

Foram entregues os formularios pessoalmente para as duas primeiras turmas
do noturno da regido Norte, que estdo serdo apresentados como turma A e B e as

outras turmas C, D, E, F e G por e-mail, pois, com o0 encerramento do semestre, 0s
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alunos estavam festejando a conclusé&o do curso superior. Temos um total de sete
turmas que estavam concluindo o curso de Pedagogia no ano de 2012. O periodo de
coleta destes formularios foi realizado no més de junho do ano de 2012.

Na primeira separacao dos formularios identificamos quais eram os alunos e
alunas que ainda néo tiveram nenhuma experiéncia docente na educagao infantil,
mas somente o estagio supervisionado obrigatorio pela LDB 9.394/96.

Estas turmas foram escolhidas para a sondagem devido a proximidade que
existia entre nds. Foram meus alunos durante a graduacdo no 3° 4° e/ou 5°
semestre de duas unidades localizadas em Sao Paulo.

Para coleta destas primeiras informacdes via formularios, foi necessario o
encaminhamento por meio das redes sociais também, pois alguns enderecos
eletrbnicos estavam com erros. A devolutiva com maior resultado quantitativo de
formularios respondidos foi a daqueles entregues pessoalmente.

Este formulario solicitava dados pessoais, bem como informagfes sobre sua
experiéncia ou ndo durante a graduacdo, em especifico na Educacdo Infantil e
guanto tempo de atuacéo, conforme Apéndice B.

Para a compreenséo e visualizacdo deste processo realizado com as turmas
apresentamos, na Tabela 3, as informacfes extraidas dos formuléarios e o
cruzamento dos numeros de alunos matriculados destas turmas regulares.

A apresentacdo destes dados levantados com as sete turmas investigadas
sao informacdes relevantes, pois contribuiram para o andamento e desenvolvimento
desta pesquisa, assim como a identificacdo e acompanhamento destes sujeitos para

a realizacao da pesquisa.

Tabela 3 — Alunos matriculados

CURSANDO TURMA TURMA TURMA TURMA TURMA TURMA TURMA TOTAL
PEDAGOGIA A B C D E F G

NUmero de alunos

(as) por turma 65 50 63 52 51 56 38 375
01
Masculino 03 01 00 01 02 00 08
367
Feminino 64 47 62 52 50 54 38

Fonte: elaboracéo da autora
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Tabela 4 — Dados® extraidos do Formuléario 1 — Apéndice B

FORMULARIOS RESPONDIDOS

Cursando Pedagogia Turma A Turma B Turma C TurmaD  TurmaE TurmaF TurmaG TOTALY

Masculino 00 01 00 00 00 00 00 01
Feminino 42 31 09 04 06 08 00 100
Magistério 07 04 00 01 01 00 00 13
Com experiéncia no EF |

(Estagio remunerado) 04 04 04 02 01 04 00 19
Com experiéncia na

Educacao Infantil 24 23 03 02 03 04 00 59
Sem experiéncia docente

na Educacéo Infantil 12 06 02 02 02 01 00 25

Fonte: elaboragéo da autora

Foi identificado neste primeiro levantamento que a maioria dos 375 formandos
2012 j& possuia experiéncia docente antes da concluséo do curso.

Dos 101 formularios respondidos, 25 alunos(as) néo tiveram nenhum tipo de
experiéncia durante a graduacdo na educacdao infantil, foco desta pesquisa.

Destes 25 alunos(as), treze mencionaram ter habilitacdo para o Magistério no
ambito do Ensino Médio.

Os 25 alunos(as) apontados “sem experiéncia” docente durante a formacao
inicial foram os sujeitos em potencial de nossa pesquisa.

Foi realizado contato depois do término da graduacéo para identificar, destes
25 sujeitos, quais destes estariam em seu primeiro ano de exercicio da profisséo
docente na educacéo infantil (0 a 5 anos em creches e pré-escola da rede publica e
ou privada).

Obtive retorno por e-mail de dezessete sujeitos; cinco destes ndo estavam
ainda trabalhando na Educacéo e buscavam oportunidade de trabalho. Identificamos
apenas oito sujeitos trabalhando em especifico na educacédo infantil, os outros
quatro estdo trabalhando em outras areas da Educagdo — projetos sociais (2),

Ensino Fundamental I, Educacdo Especial. Dos oito profissionais docentes que

9
10

Coleta dos dados no ano de 2012.
Alguns alunos se repetem nos dados por possuir experiéncia durante a graduagédo na Educagéo
Infantil e no Ensino Fundamental I. No total, foram respondidos 101 formularios.
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atuavam na Educacado Infantii sem experiéncia docente anterior, quatro deram
retorno concordando em realizar a pesquisa.

Em prosseguimento foi elaborado o instrumento de pesquisa que permitisse
gerar os dados necessarios a analise em curso.

Foi agendado o primeiro™* encontro presencial e individual com cada uma
das quatro professoras pesquisadas para entrega do termo de consentimento, pois
até o momento da pesquisa as conversas foram tratadas por endereco eletronico e
fazia-se necessario a explicacdo do andamento do estudo. Foi entregue também um
questionério.

De acordo com Severino (2007), o questionario € um conjunto de perguntas,
gue a pessoa lé e responde sem a presenca necessariamente de um entrevistador.
Ele pode ser enviado via correio, fax, internet, etc., sendo devolvido, geralmente pela
internet ou pelo correio.

O questionario é um conjunto de perguntas, que a pessoa |é e responde sem
a presenca de um entrevistador. Ele pode ser enviado via correio, fax, Internet, entre
outros, sendo devolvido, geralmente, pelo correio.

Para Severino (2007, p. 125-126) questionérios sao:

Conjunto de questbes, sistematicamente articuladas, que se
destinam a levantar informagfes escritas por parte dos sujeitos
pesquisados, com vistas a conhecer a opinido dos mesmos sobre os
assuntos em estudo. As questdes devem ser pertinentes ao objeto e
claramente formuladas, de modo a serem bem compreendidas pelos
sujeitos. As questbes devem ser objetivas, de modo a suscitar
respostas igualmente objetivas evitando provocar duvidas,
ambiguidades e respostas laconicas; podem ser questbes fechadas
ou questdes abertas. No primeiro caso as respostas serdo escolhidas
dentre as opc¢des pré-definidas pelo pesquisador; no segundo, o
sujeito pode elaborar as respostas, com suas préprias palavras, a
partir de sua elaboracéo pessoal. De modo geral, o questionério deve
ser previamente testado (pré-teste) mediante a sua aplicacdo a um
grupo pequeno, antes de sua aplicacdo ao conjunto dos sujeitos a
gue se destina, o que permite ao pesquisador avaliar e, se for o caso,
revisa-lo e ajusta-lo.

O objetivo do primeiro encontro presencial era pdr os sujeitos a par dos
passos e da finalidade da pesquisa, mas identifiquei que, a cada encontro com cada

uma das quatro professoras, elas comecaram a discorrer sobre as questdes que

e primeiro encontro (presencial) ocorreu no segundo semestre de 2013.
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circundavam aquele momento de suas profissdes, como profissional docente da
educacéo infantil. Estes dados relevantes sao apresentados no préximo item.

Diante do exposto para a coleta de dados, segundo Severino (2007, p. 124),
pode-se usar: entrevistas, questionarios, formularios, entrevista, entrevistas néo
diretivas, entrevistas estruturadas, histéria de vida, além de  observagéo
participante e andlise de contetdos, entre outros. A escolha do método e técnica
utilizada depende do objetivo da pesquisa, dos recursos financeiros disponiveis, da
equipe e elementos no campo da investigagao.

Elegemos trés técnicas para atender os objetivos do estudo: num primeiro
momento de sondagem, o formulério; ja selecionados 0s sujeitos, questionario e, em
nosso caso, para complementar os dados dos questionarios levantados, as
entrevistas ndo diretivas. Para tal foi necessario ajustar metodologicamente o
questionario com a entrevista ndo diretiva, sem sobrepor; mas um trabalho em
consonancia com os dados.

Severino (2007) d4 o nome de entrevistas néo diretivas.

A entrevista ndo diretiva possui vantagens e limites que devem ser
ponderados pelo pesquisador, como: profusdo de dados que devem ser
reduzidos; interferéncias emocionais e a tendéncia do entrevistado se posicionar
frente a todas as situagdes relatadas. A vantagem do contato imediato com
guestdes relevantes pode aprofundar a significacdo dos fenbmenos que estao
sendo estudados.

O entrevistador ndo formula perguntas, apenas sugere o0 tema geral em
estudo, levando o entrevistado a um processo de reflexdo sobre o tema; nédo dirige o
entrevistado, apenas guia; desenvolve e aprofunda os pontos que coloca
espontaneamente; facilita o processo de entrevista, retomando o tema na
possibilidade de esclarecer ou aprofundar as ideias do entrevistado; evita atitudes
autoritarias ou paternalistas; manifesta cooperacao e esclarece duvidas.

Neste caso, como foi 0o primeiro encontro presencial com as professoras
entrevistadas, ajustei a devolutiva do questionario para a formulagdo e envio do
segundo por e-mail.

Para a elaboracdo do segundo questionario'? (cf. Apéndice D, contém 27

perguntas sendo elas “abertas” e “fechadas”) foram considerados os dados do

2" Questionario encaminhado por endereco eletrénico no segundo semestre de 2013 depois do
primeiro encontro presencial
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primeiro questionério aplicado presencialmente e alguns elementos que foram
registrados neste primeiro encontro presencial (individual), entrevista ndo diretiva.
Estes dados permitiram, a partir da técnica de pesquisa questionario, direcionar o
trabalho.

Depois da devolutiva do questionério 2 (endereco eletrdnico), agendamos o
segundo encontro presencial com base na técnica de pesquisa entrevista nao
diretiva, conforme citado acima, para retomarmos algumas consideracdes do
referido questionario. Os encontros individuais'® ocorreram alternadamente em dias
diferentes, conforme disponibilidade das professoras pesquisadas.

Os procedimentos metodolégicos e a eleicdo das técnicas de pesquisa foram
fundantes para a efetivacdo desta pesquisa, pois permitiram o dominio e manuseio

da metodologia de pesquisa no processo de investigacéo e coleta de dados.

3.2 Quem séo as professoras pesquisadas?

Meus dias foram aquelas romas brunidas repletas de cor e sumo e
docura compacta. Foram aquelas dalias, redondas colmeias cheias
de abelhas, de vento e de horizontes. Meus dias foram aquelas
negras raizes escravas, caminhando por humildes subterraneos.
Foram aquelas rosas duramente construidas e logo sopradas por
labios displicentes. Ah! meus dias foram aqueles sébrios cactos de
rarissima flor encravada em coroas de espinhos. Meus dias foram
estes altos muros robustos, este peso de enormes pedras, este
cansado limite, onde pousavam soliddes, palavras, enganos com o
brilho, a inconstancia desta incerta borboleta. (MEIRELES, 2001, p.
27)

O objetivo deste item é apresentar e analisar os dados coletados nos dois
guestionarios (Apéndice C e D), assim como as duas entrevistas nao diretivas com
as quatro professoras pesquisadas.

Para o inicio deste capitulo faremos apresentacdo de cada uma delas

conforme quadro abaixo.

13 Segundo encontro presencial: Entrevista ndo diretiva, coleta de dados no més de novembro de

2013.
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sobre o tempo de atuagdo em Educacgéo Infantil (outubro de 2013)
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IDENTIFICA(;AO DAS ANTONIA LUCIANA JUDITE CARINA

PESQUISADAS

IDADE 23 21 29 25

NATURAL Sé&o Paulo Sé&o Paulo Sé&o Paulo Sé&o Paulo

MASCULINO

FEMININO X X X X

TRABALHO/EMPREGO Analista de Call Contact Bab& Assistente

ANTERIOR trafego — AES Center administrativo
Eletropaulo operadora

LOCAL DE TRABALHO Colégio Colégio Colégio Colégio Particular
Particular Particular Particular

FORMAGCAO 1 Ensino Médio Ensino Médio Ensino Médio Ensino Médio

FORMACAO 2 Pedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia

INSTITUICAO PARTICULAR X X X X

CARGO Professora 2 Professora de Professora PDI Professora de

Educacéo Infantil Desenvolvimento
Infantil

TEMPO DE ATUACAO NA 7 meses 8 meses 5 meses 10 meses

EDUCACAO INFANTIL

TEMPO DE INSTITUICAO 7 meses 8 meses 5 meses 10 meses

CARGA HORARIA DE TRABALHO | 25 horas 25 horas 45 horas 40 horas semanais
semanais semanais semanais

QUANTAS TURMAS/CLASSES 01 01 01 01

QUANTOS ALUNOS 10 05 15 20

FAIXA ETARIA DOS ALUNOS/AS 3 anos 2 anos lanoe5meses | 2anose 6 meses

PUBLICA/PRIVADA Privada Privada Privada Privada

Fonte: elaborac&o da autora

A idade média das professoras pesquisadas é de 25 anos, todas séo jovens,

do género feminino e sem filhos, com experiéncias distintas antes de ingressarem

como profissional docente no nivel de ensino da Educagéo Infantil.

Mas quem sao elas? Faremos uma breve apresentacao.

Durante 0s encontros virtuais ou presenciais

revelaram alegrias e

insegurancas e frustragdes frente a escolha da carreira; demonstraram, durante as

falas, o prazer em ter optado pela carreira do Magistério como profissional docente

da Educacéo Infantil, mas revelaram os problemas, as dividas, a inseguranca e as

dificuldades encontradas neste primeiro ano como professoras.
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As dificuldades ndo eram especificamente com as criangas, mas frente a sua
formacado, a relagdo com os pares e a instituicdo escolar. Em momento algum
denotaram em suas falas e escritas a vontade de desistir de serem professoras, mas
elas tém clareza de que para ser profissional docente de Educacédo Infantil é
necessaria uma boa formagéo.

A respeito das alegrias, principalmente no trato e na relagdo com as criangas,
todas as quatro professoras pesquisadas deixaram claro o prazer que é trabalhar
com “crianga pequena” e, claro, ter concluido também a universidade no curso de
Pedagogia.

Colocaram como a crianga é realmente interessante, sensivel e alegre. Por
muitas vezes pensaram em desistir ou mudar de escola, mas todas as vezes que se
lembravam de cada rostinho, ndo achavam justo deixa-las.

A professora Judite fala: “Sabe esta turma que eu peguei... ja tinha trocado
de professora algumas vezes, mas percebi que isto era normal na escola, havia
muito rodizio de professor”.

Sobre a concluséo do curso, a professora Judite fala do orgulho que ela é

para a familia, por ser a primeira com nivel superior na familia:

Sabe professora a minha familia sempre viveu na roca, lidando no
campo, 0s meus trés irmaos estudaram o Ensino Médio, 0 meu pai
nao estudou, mas sabe muito bem fazer célculos e minha mae ja
falecida h& trés anos cursou até o antigo 4° ano primario.

A professora Luciana relata:

Sou de uma familia pequena. Vivo com a minha mée que concluiu o
Ensino Médio, tenho um irmdo pequeno de 3 anos; 0o meu pai
também concluiu o Ensino Médio, mas ndo mora conosco, pois 0S
meus pais se separaram e fico feliz em ter terminado a faculdade.

A professora Carina conta que seus pais concluiram o primeiro grau, tém
uma irma de quatro anos e ela ja € formada na graduacao.

E a professora Antbnia relata sobre sua formagéo e familia:

Bom, “pr6”, a minha mae é formada em Direito e leciona no curso, o
meu pai € formado em Administragdo e o meu irmédo também se
formou em Administracdo. Eu achei que ndo seria mais professora,
pois na época tentei concluir o Magistério (ensino médio), mas desisti
do curso, e agora sou formada em pedagogia e ja sou professora.
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Analisando o0s escritos apresentados pelas professoras entrevistadas, elas
registraram a importancia da sua formagdo no curso de Pedagogia dentro do
contexto subjetivo de cada familia, deixando claro o quanto foi importante a
conclusdo do ensino superior ndo somente para elas como realizacdo pessoal e
profissional, mas para os seus entes familiares, muitos destes sem a oportunidade
de acesso a universidade. A pesquisadora Maria da Concei¢do Moita (1992, p. 114-

115), sobre este processo de formacéo e relacdo com a vida, apresenta:

Compreender como cada pessoa se formou € encontrar as relacdes
entre as pluralidades que atravessam a vida. Ninguém se forma no
vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacdes sociais,
aprendizagem, um sem fim de relages. Ter acesso ao modo como
cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua histéria
e, sobretudo, o modo singular como age, reage e interage com o0s
seus contextos. Um percurso de vida € assim um percurso de
formacdao, no sentido em que é um processo de formacao.

As quatro professoras pesquisadas querem continuar na Educagcdo A
professora Carina relatou que pensa em mudar de nivel de ensino, mas ndo tem

certeza ainda:

N&o sei se vou mudar de idade de criancas, sabe, pois nesta escola
gue trabalhei a gente ndo tem muita liberdade para criatividade,
novas propostas, mas também ndo quero que esta experiéncia seja
Unica na Educacdao Infantil; pode ser que em outra escola seja mais
interessante, ndo quero desistir, mas as vezes é dificil.

As professoras Antdnia, Judite e Luciana deixaram claro que querem sim,
e com certeza, permanecer na Educacéo Infantil pois, mesmo com as dificuldades
neste inicio de carreira, acreditam que no proximo ano sera mais tranquilo.

Aqui apresentamos brevemente algumas considerac¢des identificadas durante
0 processo da pesquisa nas entrevistas nao diretivas dos encontros presenciais.

3.3 Que dizem sobre o primeiro ano de docéncia na Educacéao Infantil?

Este item do capitulo tem por objetivo apresentar 0 que pensam e dizem as
guatro professoras pesquisadas: Antdnia, Carina, Judite e Luciana sobre o seu

primeiro ano de docéncia na Educacéo Infantil na cidade de Sao Paulo no ano de 2012.
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Na apresentacdo dos encontros e dos dados individuais utlizamos
pseuddnimos para apresentacdo das falas/escritos das professoras, conforme
Quadro 2, anteriormente apresentado, justamente para fazer referéncia aos nossos
encontros. Primeiro para nao apresentar nenhum tipo de juizo de valor frente as
respostas e também porque identificamos na fala das professoras pesquisadas
Antdnia, Carina, Judite e Luciana que elas estavam inseguras, com receio de
errar, pois nunca participaram de uma pesquisa e principalmente em Educacéo.

Sobre este receio em participar da pesquisa, as professoras Carina e Judite
falaram: “Nossa, professora, que medo de fazer ou falar algo errado na sua
pesquisa, a gente pode conversar um pouco antes?”.

Professora Antdnia: “Nossa, estou me sentindo importante (risos). Ah,
professora, que bom poder conversar um pouco, faz uma falta a graduacéo, mas
vou fazer uma pés”.

A professora Luciana: “Espero poder ajudar’.

Foi a partir destas falas que fizemos a opcdo metodoldgica de incluir na
pesquisa as entrevistas ndo diretivas, conforme citado no capitulo anterior. Esta
técnica de pesquisa permite aos sujeitos da pesquisa discorrerem sobre a temética,
conforme Severino (2007).

Como primeiro resultado, foi possivel analisar que as quatro professoras
pesquisadas que estdo na Educacédo Infantil trabalham com criancas de zero a trés
anos, considerada nesta primeira etapa da Educacdo Basica como Creche, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9.394/96) e
todas estdo em instituicées particulares ou conveniadas.

Todas elas realizaram o Ensino Médio regular e sinalizaram que a primeira
pergunta ao buscar no mercado de trabalho as escolas de Educacéo Infantil € se a
formacdo delas compreendia somente a licenciatura de Pedagogia. E que
atualmente dividem os espacos coletivos com profissionais que ndo possuem nivel
superior, mas tém o antigo Magistério.

A LDB 9.394/96, em seu Artigo 62, estabelece:

A formacgédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formag@o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil

1 Redacéo dada pela Lei n.° 12.796, de 2013.



84

e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996, p. 35).

Das quatro professoras pesquisadas, duas relataram que tiveram dificuldades
em conseguir uma oportunidade na Educagédo, e que, por muitas vezes, tiveram
vontade de regressar para o trabalho anterior, pois tinham como comprovar
experiéncia, contrario ao da educacao. Mas o objetivo, depois da concluséo do curso
de Pedagogia, era ingressar na carreira do Magistério.

No entanto, muitas vezes a auséncia da experiéncia e até a idade nao
permitiu 0 acesso tranquilo ao mercado de trabalho, como relatam duas professoras:

A professora Carina afirma:

Como ter experiéncia se ndo é oferecida uma oportunidade, como
serei professora, entdo? S6 consegui minha oportunidade de
trabalho porque era voluntaria nesta mesma Instituicdo que atuo hoje
como Professora.

Ja a professora Luciana relata:

Nossa, como foi dificil conseguir a minha primeira oportunidade.
Preferi ficar em uma escola menor com um ndamero menor de alunos,
pois como estou comecando, preciso aprender muito ainda, e acho
gue com uma turma pequena € mais facil.

Esta auséncia de “experiéncia” docente apresentada pelas professoras se contradiz
qguando olhamos a Tabela 3 apresentada anteriormente, sobre o nimero de alunos ainda
n&o concluintes na Pedagogia que possuem “experiéncia” docente durante a sua formagao
inicial. Neste caso, a experiéncia solicitada pelas instituicbes empregadoras esta
relacionada a pratica pedagdgica do docente relacionando teoria e pratica.

Pratica pedagdgica esta que é o fazer diario do profissional docente, que
depende ndo apenas dos conhecimentos formais, adquiridos principalmente nos
cursos de formacdao inicial, mas essencialmente depende das observacdes diarias
gue o professor faz do seu proprio trabalho, dos seus alunos, da escola, da
sociedade e da reflexao diaria que impde todo trabalho pedagogico na dialética entre
teoria e prética.

Sobre esta relacdo teoria e pratica, a pesquisadora Maria Regina Guarnieri
(2005) apresenta como uma das implicagbes na vida do professor iniciante esta
dialética. O professor aprende a partir do exercicio da profissédo, o que nao significa

dicotomizar teoria e pratica, ou seja, desconsiderar o papel da formacéo, ou dizer
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que a pratica em si e por si mesma, ou mesmo que a pratica ndo esteja repleta de
principios teoricos.
Considerando-se a relacdo teoria-pratica, nota-se que a prética
mediatiza a relacdo do professor com a teoria, 0 que implica um
movimento de superacdo de adesdo acritica as teorias e aos
modismos pedagogicos. A teoria, por sua vez, mediatiza a relagédo do
professor com a pratica, podendo possibilitar o movimento de

superacdo de uma visdo exclusivamente pragmatica do trabalho
docente. (GUARNIERI, 2005, p. 12).

Diante do exposto, compreendemos que € necessaria a articulacdo da
empregabilidade com a experiéncia exigida do profissional docente iniciante, mas,
para que isso ocorra tranquilamente, as instituicbes formadoras e empregadoras
precisam trabalhar em consonancia entre teoria e pratica.

Na sequéncia apresentamos os dados obtidos desta pesquisa por meio de
eixos de andlises, considerando as informacg8es dos dois questionarios e dos dois
encontros individuais conceituados metodologicamente como entrevistas nao
diretivas. A partir destes relatos e escritos, foi elaborado um roteiro para nos orientar
sobre quais eram as perguntas necessarias a serem submetidas as professoras
pesquisadas. Este levantamento nos deu subsidios para uma reflexdo sobre o
exercicio destes sujeitos em seu primeiro ano na docéncia.

Foi encaminhado por endereco eletrénico para as professoras pesquisadas o
Questionario 2 (cf. Apéndice D), com 27 questdes que visavam identificar, conforme
o referencial tedrico utilizado, quais sédo os dilemas, desafios e expectativas neste
primeiro ano da docéncia. Tal escolha se deu com o objetivo de tentar verificar quais
sao os reais conflitos neste primeiro ano da docéncia.

Foi obtido o retorno de 100% dos questionarios (Questionario 2) enviados as
professoras pesquisadas, e realizado o processo de separagdo, andlise e
apresentacao dos eixos de analises com os dados escritos e colhidos, juntamente
com o oral que foi registrado nos encontros, pois muito nos foi revelado sobre esta
transi¢céo de aluno(a) a professor(a).

O segundo encontro presencial teve por objetivo conversar sobre o
questionario enviado, retomando este processo no primeiro ano da docéncia na
Educacao Infantil e seus desafios desde os primeiros dias até “hoje”, completando

‘quase” um ano como profissionais da Educacéo Infantil.
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3.3.1 Eixo 1™: O que aformacé&o ofereceu sobre a Educacéo Infantil

Quando questionadas sobre os processos de formagdo continuada e
formacdo inicial e sua relacdo com a Educacao Infantil, as professoras pesquisadas
relatam sobre como ocorreu a formagé&o no seu trabalho, como foram as discussdes
sobre a Educacéo Infantil no curso de Pedagogia, assim como foi a realizacdo do

estagio obrigatorio neste nivel de ensino. Diante disso perguntamos:

Quando e como ocorrem os espacos de formacao?

A professora Antbnia coloca sobre como ocorrem 0s processos de formacéo
em seu trabalho: “Onde trabalho ocorre uma vez por més, ocorrem reunides para
verificar e colocar em pauta o que seré feito no més seguinte”.

Para a professora Carina,

Sempre na ultima sexta-feira do més, no periodo da manha ocorre a
missa com todos da instituicdo, e no periodo da tarde € tematizado
com diversas oficinas e temas pertencentes a Educacdo Infantil.
Algumas vezes vém profissionais de fora para nos auxiliar.

Enquanto a professora Judite: “Nao ocorre, pois quando precisamos
procuramos a coordenagdo, conversamos sobre 0 assunto para tentarmos resolver a
situacao (agendas, atividades, pais)”.

Assim como a professora Luciana ressalta:

N&o ocorre. Desde que entrei na instituicdo, ndo ocorreu espagos de
formagédo. Por exemplo, houve o caso de uma aluna apresentar
dificuldades durante a socializacdo das atividades. Nisto, ao passar 0
caso a Diretora, o “dialogo” ocorreu durante as atividades rotineiras,
de forma rapida.

Considerando o processo de formacédo de professores, no que tange ao
profissional docente de Educacado Infantil, este professor necessita saber mediar
experiéncias da crianca pequena e desse modo contribuir para o desenvolvimento e

aprendizado da mesma.

* Eixo 1, Questionario 1, pergunta nimero 16 (vide Apéndice C). Questionario 2, pergunta nimero 1

e 2 (vide Apéndice D).
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Por isso ele precisa ter uma sdlida formacao béasica. N&o basta ter somente a
Pedagogia, € necessario conhecimentos com a realidade. E importante que o
professor conheca as teorias de desenvolvimento da crianca na relacdo com todos
os profissionais e em sua formacgao nos espacos coletivos. Formacao esta, apontada
pelas professoras pesquisadas, que, quando ocorre, acontece com fragilidades.

Sobre esta formagédo oferecida nos espacgos coletivos que as professoras
entrevistadas mencionaram quando ocorre, Anténio Névoa (1992) apresenta uma
saida possivel para a melhoria da qualidade do ensino, dentro do contexto
educacional contemporaneo. E recente o bastante para nio dispor ainda de mais
teorias consistentes, provavelmente, ainda em processo. E uma tentativa de
resgatar a figura do mestre, tdo carente do respeito devido a sua profissdo, tédo
desgastada em nossos dias.

O autor coloca que o profissional consciente sabe que sua formacdo nao

termina na universidade, por isso:

A formacdo continuada deve estar articulada com desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que sé adquire credibilidade se
0s programas de formacao se estruturarem em torno de problemas e
de projetos de acdo e ndo em torno de conteddos académicos.
(NOVOA, 1992, p. 30).

A fim de que o cotidiano escolar se torne um espaco significativo de formacéao
profissional, € importante que a pratica pedagdgica seja reflexiva, no sentido de
identificar problemas e resolvé-los e, acima de tudo, seja uma pratica coletiva,
construida por grupos de professores ou por todo corpo docente de determinada
escola. Sendo assim, tem-se uma rica constru¢ao de conhecimento em que todos se
sentem responsaveis por ela.

Se esta construcéo parte da reflexdo e da troca com o corpo docente de suas
praticas como profissional de educagdo, como as professoras Luciana e Judite
vao se constituir como profissionais de educacdo se ambas sinalizaram né&o
obter esta formacdo continuada no corpo docente, na relacdo entre pares? O que
podemos identificar é que ndo ha uma proposta de formacdo continuada e coletiva
em seu ambiente de trabalho, nem a no momento a preocupacéo de existir.

Esta auséncia acaba criando mais um problema do fazer docente neste

primeiro ano da docéncia, pois as professoras iniciantes ndo tém em seu ambiente
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de trabalho possibilidade de construir e trocar novos saberes da profissdo com
outros professores.

A dificuldade em ndo ter este espaco para refletir as suas acbes €
desencadeadora de inseguranca, justamente por ndo saber ao certo se a sua pratica
pedagdgica condiz com a realidade apresentada ou néo.

Se o0 autor supracitado sinaliza alternativas para este espaco de formacgao
continuada e coletiva, esta deve acontecer na escola como produtora de acéo e
reflexdo docente. O que identificamos quando existe esta proposta ho ambiente do
trabalho é que ela é “negada” como produtora de saber, pois € atribuido a ela um
encontro mensal e generalista com varios informes sem a preocupacao, conforme as
professoras Antonia e Carina, com o profissional de educacdo que esta iniciando
no Magistério.

N&o estamos atribuindo a responsabilidade e nem o tratamento diferenciado a
estes profissionais em inicio de carreira, mas, conforme Noévoa (1992), é preciso
criar novas condicbes para o desencadeamento desse ousado processo de
formacdo coletiva, em que a escola seja explorada em todas as suas dimensdes

formativas. O autor ainda afirma:

A formagé&o continuada deve alicergar-se numa reflexdo na pratica e
sobre a pratica, por meio de dindmicas de investigagdo-acdo e de
investigacdo-formagédo, valorizando o0s saberes de que os
professores s&o portadores (NOVOA, 1992, p. 30).

Frente a discussdo sobre formacgédo continuada, perguntamos as professoras

sobre o estagio realizado na Educacéo Infantil.

Vocé fez estagio na Educacdao Infantil? Como era?

A professora Antbnia afirma: “Sim, fiz em uma sala de alunos de inclusédo
onde amei. Foi em uma EMEI. Porém a professora interagia pouco com os alunos e
nem falava comigo, com medo que eu relatasse algo errado”.

Ela ainda relatou que o estagio a fez ter vontade de estudar a respeito da
crianga com deficiéncia na Educacdo Infantil e que gostaria, em breve, de se
especializar na area.

Professora Carina:
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Sim, realizei a observacdo na instituicAo que trabalho atualmente,
procurei verificar como era organizado o trabalho do professor da
Educacdo Infantil por etapa, como era organizado o dia a dia da
crianca, que atividades eram propostas durante todo dia. Atuei no
bercario durante 04 horas, mini grupo | 04 horas, mini grupo Il 04
horas e mais 04 horas subdivididas em todas as salas, totalizando o
valor total de 20 horas.

Professora Luciana:

Realizei 0 estdgio na Educacdo Infantii em uma EMEI proxima a
minha casa. A professora regente tinha mais de 30 anos de
experiéncia em sala de aula. Sua rotina escolar era bem
diversificada, apesar de ndo apresentar preparo, onde passava
pinturas livres, brincadeiras com jogos de montar e brinquedos,
leituras, filmes e desenhos, parque e tanque de areia, brinquedoteca
e aula de informatica.

Sobre o estégio, as professoras pesquisadas ressaltaram a sua importancia
na Educacdo Infantil, a observacdo da pratica dos profissionais de educacdo na
atuacdo, mas € necessario atencao, pois o exercicio de qualquer profissao € prético
e técnico, conforme afirma Pimenta e Anastasiou (2002), no sentido de acdo. Nesse
sentido, a profissédo de professor nao é diferente, e o modo de aprender a fazer algo,
seja nessa profissdo ou outra, parte da observacao, da imitacdo, reproducéo daquilo
gue € visto e observado.

A professora Luciana fala da sua observagado sobre a “falta de preparo”
deste profissional. Se os nossos alunos vao elaborar sua pratica por meio da
observacdo no estagio € necessario compreendé-lo como um dos vieses da
formacdo do professor, considerando que o mesmo possibilita a relacdo teoria-
pratica, conhecimentos do campo de trabalho, conhecimentos pedagdgicos,
administrativos, como também conhecimentos da organizacdo do ambiente escolar,
entre outros fatores.

Dessa forma, o que compreendemos é que um dos objetivos do estagio € a
aproximacéo da realidade escolar, para que o aluno de Pedagogia possa perceber
os desafios que a carreira lhe oferecera, refletindo sobre a profissdo que exercera,
integrando o saber fazer, obtendo (in)formacdes e trocas de experiéncias.

Se a formacdo continuada, segundo Noévoa (1992), deve partir do saber
docente, na relacdo dele com 0s seus pares e na escola, o estagio traz esta relacéo
do futuro profissional de educacdo com a realidade escolar do exercicio da profissao
escolhida. A relacdo teoria e pratica, advinda da formacéo inicial, deve permear a
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sua observacdo e reflexdo das praticas pedagodgicas dos saberes e fazeres do
profissional de Educagéo Infantil.

Quais foram as condicOes dessa formacao na licenciatura em Pedagogia

no que se refere a educacéo infantil?

A professora Antdnia e a professora Judite disseram que tiveram 6timos
profissionais e recursos para sua formacao e relacdo com a educacao.

A professora Carina assinala:

A condi¢do na minha formacao foi extremamente valida em todos os
aspectos, principalmente nas tecnologias da informagdo e da
comunicagdo que foram sempre presentes na sala de aula,
remetendo a ndés alunos a uma nova relacdo com o saber e com a
aprendizagem, nos trazendo novos desafios e paradigmas
relacionados ao cotidiano do professor da Educacéo Infantil.

No entanto, para a professora Luciana,

Apesar da realizagdo do estadgio de observacdo e dos estudos
realizados nas aulas das disciplinas: Saberes e Metodologias de
Ensino da Educacao Infantil e Jogos e Brinquedos Pedagdgicos, eu
senti muito em nao poder “pbr a mao na massa”, ou até mesmo fazer
comparacgdes, melhores observacdes etc. Eu ndo pude ver em sala o
gue se estudou, j4 que se realiza o estagio em um semestre e se
estuda sobre aquilo noutro.

As professoras Antbnia, Carina e Judite expuseram que a formacéo inicial
sobre a Educacéo Infantil contribuiu e muito, mas seria necessario um tempo maior
e mais praticas relacionando o que se estuda em sala na formacao inicial e como é o
fazer do professor na realidade da sala de aula com os alunos, escola, pais e
colegas de trabalho. Assim como fazer os seus proprios planos de aula e
semanarios.

A formacdo inicial, no atual contexto, € indispensavel para a pratica
pedagogica em todas as areas educacionais e ndo poderia ser diferente para o
professor da Educacédo Infantil, visto que o mesmo deve estar preparado para as
mais diversas situacdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

A formacéo inicial dos professores requer mais do que a dedicagao pessoal.

Novoa (1999, p. 28) argumenta:
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[...] da mesma maneira que a formag&do ndo se pode dissociar da
producao de saber, também nao se pode alhear de uma intervencao
no terreno profissional. As escolas ndo podem mudar sem o
empenho dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma
transformacdo das instituicbes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado
com as escolas e os seus projetos.

Analisar a formacéo inicial em uma sociedade marcada por transformacoes e
condicbes precarias para o trabalho docente exige uma profunda reflexdo sobre o
dia a dia do professor “iniciante” em sala de aula. Esta pratica gera inseguranca,
expectativas entre os professores, uma vez que requer revisdo de propoésitos,
valores e procedimentos vivenciados. Esta formacdo e pratica pedagogica,
marcadas por paradigmas tradicionais, limitam e dificultam a compreensdo da
identidade profissional.

O que aferimos a partir dos escritos € que compete aos cursos de formacédo
possibilitar aos futuros professores a compreensao da complexidade das praticas e
acOes praticadas pelos profissionais, como alternativa no preparo para a insercao
profissional. Isso pode ser conquistado também se o estagio que foi apresentado for
articulado a todas as disciplinas da Pedagogia, a fim de formar professores criticos e
analiticos.

Frente ao que as professoras pesquisadas colocaram sobre a sua formacgéo
para o inicio desta carreira como docente, quais foram as expectativas para o inicio

do exercicio na docéncia?

3.3.2 Eixo 2%: Expectativas quando iniciou como professora

Vamos analisar com as professoras pesquisadas quais foram as suas
expectativas quando assumiram a sua primeira turma na Educacédo Infantil. Estas
expectativas estariam atreladas inicialmente ao ideal construido durante o curso de
formacao inicial em Pedagogia e na formacdo continuada em seu local de trabalho

como vimos anteriormente. Neste sentido, perguntamos:

'® Eixo 2, Questionario 2, pergunta nimero 3 (vide Apéndice D).
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Quais foram as suas expectativas ao ingressar como professora de

Educacéao Infantil com a sua primeira turma?

A professora Antdnia respondeu:

Minhas expectativas foram as melhores. Porém nada foi como eu
imaginei. Devido eu assumir uma turma de outra professora foi mais
dificil, principalmente por que tanto os alunos como 0s pais ja
estavam acostumados com a outra professora.

Professora Carina: “As melhores possiveis, mas confesso que precisei um
pouco de motivacdo para meu pleno desempenho profissional com a turminha”.

Professora Judite: “A expectativa era muita, fui bem animada com muitas
coisas em mente”.

Professora Luciana:

Como primeira experiéncia, fiquei muito empolgada, ansiosa e
nervosa, mas foi quando me deparei com preenchimento de diario,
montagem de semanario e rotina, referente aos cuidados das
criangas, que me senti totalmente despreparada.

As expectativas e motivacdo sdo fundamentais para a profissdo docente,
tanto no seu processo de formacdo quanto no seu desempenho profissional,
podendo interferir e influenciar a dindmica de sua autodeterminagéo, as expectativas
e a percepcdo de eficacia e conducdo dos seus objetivos pessoais. Podemos
analisar e identificar nos escritos de todas as professoras pesquisadas sobre o que
pensaram e sentiram ao ingressar na educacédo como profissionais.

Estas expectativas apontadas estdo relacionadas a diferentes fatores: a
auséncia de experiéncia docente, o imaginario construido durante a formacéo inicial
de como seria e da realidade encontrada, a relacdo e o encontro com os alunos
(criancas), a relacdo com a sua autoestima, emocdes e sentimentos acerca da
atuacao como profissional de Educacao Infantil.

Dentro do exposto pelas professoras pesquisadas, identificamos a
inseguranca quando mencionam a relacdo com os seus alunos (criangas). Sobre

isto, a pesquisadora Sénia Kramer (2002, p. 129) afirma:

A formacéo de profissionais da educagdao infantil precisa ressaltar a
dimenséo cultural da vida das criancas e dos adultos com os quais
convivem, apontando para a possibilidade de as criancas
aprenderem com a histéria vivida e narrada pelos mais velhos, do
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mesmo modo a que os adultos concebam a crianga como sujeito
histérico, social e cultural. Reconhecer a especificidade da infancia,
sua capacidade de criacdo e imaginacdo, requer que medidas
concretas sejam tomadas, requer que posturas concretas sejam
assumidas.

E “comum”, conforme citado anteriormente, o professor em inicio de carreira
sentir medo, inseguranca, ao se deparar com os alunos e os pais, pois se trata de
uma experiéncia da qual nunca vivenciou. Para amenizar esta inseguranca, a escola
deve acolher e ajudar os novos professores, promovendo um ambiente onde ele se
sinta apoiado; dessa forma, toda esta expectativa que gera 0 seu medo e
inseguranca possa ser neste momento administrado e utilizado como possibilidade
de construcdo de um novo saber entre pares,

Se estas expectativas geraram inseguranca, como elas se perceberam na
transicdo de aluna a professora e atualmente como profissional de Educacéo

Infantil?

3.3.3 Eixo 3"": Transicado de aluna a professora

As expectativas e a realidade encontrada divergiram do que era esperado,
como mencionado acima, gerando duvidas e inseguranca, entdo como foi este
processo de se compreender, neste momento profissional de Educacéao Infantil, seus
sentimentos, suas experiéncias como iniciante. Sobre este “rito de passagem”

indagamos:

Relate como foi a transicdo de aluno(a) do curso de Pedagogia a

professor(a) na pratica em sala de aula?

Professora Antonia: “Foi dificill E uma questio de adaptacéo. Porém trata-
se de uma vivéncia nova. O que aprendemos € muita teoria e na pratica € muito
mais dificil, mas néo é impossivel”.

Professora Carina: “A transicdo da minha prética foi totalmente somada a

total experiéncia que tive tanto nos estagios quanto na faculdade”.

" Eixo 3, Questionario 2, pergunta nimero 6, 17, 18 e 22 (vide Apéndice D).
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Professora Judite:

Como aluno tem a responsabilidades de aprender e tirar todas as
diavidas possiveis com nossos mestres e como professor é o dobro
da responsabilidade, estamos como mestre para ensinar e cessar as
davidas dos mesmos.

Professora Luciana: “Foi uma transicdo cheia de nervosismo e inseguranca,
e penso que no ensino fundamental sera da mesma forma”.

Nos estudos ja tratados por Huberman (1995), o autor identifica cinco etapas
bésicas que ndo séo estaticas nem lineares, a saber: a entrada na carreira, tempo
de sobrevivéncia e descobertas; a fase de estabilizacdo, etapa de identificacédo
profissional; a fase de diversificacdo, momento de buscas plurais e
experimentacdes; a etapa de distancia afetiva, lugar de serenidade e lamentacéao; e,
finalmente, o momento de desinvestimento, proprio do final de carreira profissional.

Esta “entrada na carreira”, que identificamos nas nossas professoras
pesquisadas, € a fase do entusiasmo, pois o professor faz grandes descobertas
diante do novo mundo que se descortina. Mas essa € também a fase da
“sobrevivéncia”, pois é nesse periodo que o0s problemas apresentados pelas
professoras — como adaptacdo, inseguranca, medo, nervosismo — podem ser
maiores, principalmente, quando ndo ha o preparo adequado do profissional para
atuacao na docéncia.

Observa-se, a partir das professoras pesquisadas, que a transicao inicial
dos profissionais de educacao e sua insercdo na profissdo docente € um momento
crucial em suas vidas de professoras. Veenman (1988) chama de “choque da
realidade” as diferentes dificuldades, apontadas anteriormente, e a oscilacdo de
sentimentos no inicio do exercicio da docéncia.

Huberman (1995) afirma que “o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um
processo e ndo uma série de acontecimentos”, pois existem grandes diferencas de
anseios e necessidades entre o docente em fase inicial, “inicio de carreira”, o que ja
adquiriu uma consideravel experiéncia pedagogica e 0 que ja se encaminha para a
aposentadoria, assim como ressalta a professora Luciana, que acredita que quando
ingressar no “ensino fundamental sera da mesma forma”, as dificuldades sdo inerentes.

Compreendendo as dificuldades nesta transi¢cdo de aluna a professora, Maria
Celeste Marques da Silva (1997, p. 53) afirma:
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E como se, da noite para o dia, deixasse subitamente de ser
estudante e sobre o0s seus ombros caisse uma responsabilidade
profissional, cada vez mais acrescida, para a qual percebe nao estar
preparado.

Diante de tal afirmativa sobre este rito de passagem, emergiram as questdes
sobre as experiéncias frente ao ensino.

Frente a esta transicdo, as professoras pesquisadas AntOnia, Judite e
Carina colocaram que todas elas, inicialmente, consideravam que trabalhar com
crianca pequena era facil, mas ao se confrontar com a realidade concreta, quando
assumiram a sua primeira turma, perceberam o quanto estavam se sentindo frageis
neste conflito entre o ideal construido e o real de serem professoras da Educacao

Infantil.

Vocé lembra como se sentia ou ainda sente nesta época em que viveu

essa experiéncia de ensino?

Professora Antonia:

Sentia medo e inseguranca. Medo de néo ser aceita pelos alunos e
pelos pais. Inseguranga de ndo estar fazendo o certo, pois vejo 0

inicio escolar como o primeiro passo para o futuro profissional. E
como se o futuro desta crianga estivesse em minhas méaos.

Professora Carina:

A minha resposta € Unica me sinto ainda um tanto descontente com
a falta da necessidade de se repensar como vém sendo trabalhadas
as questdes na formacao inicial, sobretudo, no aspecto da didética e,
no ingresso desses professores iniciantes por meio de implantacdo
de politicas publicas que deveriam nos dar mais atencdo e suporte,
minimizando o choque com o real, potencializando o0os nossos
conhecimentos e valorizando a experiéncia gradativa em sala de
aula, o que ndo é muito valido atualmente nos dias de hoje.

Professora Judite: “Diria que essa experiéncia a gente ndo esquece nunca;
da primeira vez em sala, até a carinha dos alunos nunca esqueceremos”.

Identificamos sobre estas experiéncias de ensino que as professoras
pesquisadas estdo atreladas as questdes subjetivas da sua autoestima, seus
sentimentos, conforme afirma a professora Luciana: “Sentia-me triste e achava que

nao ia conseguir dar conta de tudo”.



96

Esta inseguranca decorre da “auséncia” de experiéncia docente as
professoras buscam alcancar a transicdo de estudantes a profissionais e, nesse
momento, surgem questionamentos e tensdes, como questiona a professora
Carina sobre a sua formacéo inicial.

Os docentes necessitam adquirir conhecimento e competéncia profissional
em um determinado periodo de tempo. De acordo com Veenman (1988) e
Huberman (1995), os professores principiantes estdo a procura da sua propria
identidade individual e profissional. O fato é que o ingresso na carreira docente
aponta muitas dificuldades, mas também possibilidades de alteracdo da realidade
apresentada.

Sobre esta alteracdo e possibilidade, experiéncias significativas séao
identificadas, como podemos constatar quando a professora Judite fala das suas

primeiras experiéncias e na lembranca de cada “carinha dos alunos”.

O que vocé destacaria como mais significativo nessa experiéncia

profissional inicial?

Professora Antonia: “Destaco o carinho dos meus alunos e a satisfacdo de
gue estou aprendendo com eles”.

Professora Carina:

Como mais significativo pra mim, nesse primeiro ano, foi o que
aprendi e aprendo a cada dia, tanto com as criangas como com as
educadoras, em relacdo ao como agir, quando intervir e saber
guando sim posso interferir na atividade daquela crianga.

Professora Judite: “Destacaria o aprendizado professor/aluno”.

Professora Luciana: “A importancia da relacédo professor-aluno. Pois pude
perceber que as criancas se desenvolvem melhor quando tem na professora,
também, uma pessoa amiga, uma afinidade maior”.

Identificamos nas falas de todas as professoras entrevistadas que as suas
experiéncias mais significativas se dao na relagdo com os seus alunos de Educagao
Infantil. A respeito desta relacdo estdo postas as questdes do cuidar e da
afetividade.

Julia Oliveira-Formosinho (2002, p. 135) destaca:
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Evidentemente o papel dos professores das criancas pequenas &,
em muitos aspectos, similar ao papel dos outros, mas diferentemente
em muitos outros. Esses aspectos diferenciadores configuram uma
profissionalidade especifica do trabalho das educadoras de infancia.
Os proprios atores envolvidos na educacdo de infancia tém
sentimentos mistos no que se refere a questao de serem iguais ou
diferentes dos outros professores, nomeadamente dos professores
do ensino primario.

Mas mesmo por meio destas experiéncias significativas com as criangas,
quando perguntadas sobre isso, as professoras Judite e Carina falam da
sobrecarga de trabalho de 40 a 45 horas, que exige dedicacéo integral na escola,
sem muito tempo para estudar; fora a desvalorizacao financeira. Elas relatam que
gostariam de se dedicar mais sobre as necessidades das criangcas em suas
especificidades e necessidades de cada etapa, mas nem sempre tém tempo.

Fica claro que as experiéncias mais significativas para estas quatro
professoras estao diretamente associadas ao publico com o qual elas trabalham: as
criancas. Quando falam dos seus alunos tecem sempre elogios e que € por eles que
elas continuam. A partir desta relagdo professor-aluno, perguntamos como elas se

sentem e se veem como profissionais da educacao.

Como vocé se vé como professora de Educacao Infantil? Sente-se

realizada?

Professora Antbnia: “Sim, mas quero chegar mais além; quero me
especializar em Educacédo Especial. E quem sabe lecionar no Superior”.
Professora Carina:

O professor que atua na Educacéao Infantil deve ter uma preocupacao
especifica de como lidar com as criancas no dia a dia e em situacdes
especiais. Ao se tratar de alunos iniciantes no convivio escolar
surgem situacdes diferentes e inesperadas em relagdo as demais
fases escolares. E com isso ndo me sinto muito realizada.

Professora Judite: “Vejo-me realizada. Fui recebida com muito carinho pelas
criancas e aprendo muito com elas”.

Professora Luciana:

N&o que tenha sido um grande sonho e tudo mais, mas me sinto
realizada porque acho que me sai bem e gostei de estar com o0s
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pequenos, pois durante a graduacdo ndo me via como professora de
Educacéo Infantil.

Realizacdo, assim como experiéncias positivas apontadas anteriormente,
estdo ligadas as criangas e no trato com elas. Ao se olharem e refletirem sobre sua
profissdo desponta que o estudo é uma possibilidade de melhoria e realizacdo no
trabalho.

Professora Judite relata que, ao chegar em casa, procura pesquisar o que
nao sabe, assim como a professora Luciana, pois querem tornar o espaco da sala
de aula mais prazeroso para 0s seus alunos; mas nem sempre conseguem, seja
pelo fator tempo ou por ndo terem respaldo pedagogico da instituicdo, por isso
sinalizam que precisam estudar.

A professora Carina ndo se sente realizada, pois ndo pode realizar outras
atividades, planejar novas propostas, pois a instituicdo onde atua trabalha com
projetos fixos.

Todas sinalizaram que tém interesse em continuar os estudos por meio dos
cursos de especializacdo, mas, pelo fator tempo e, em especial, financeiro, no
momento ndo existe a possibilidade; mas ressaltaram a importancia de retomar os
estudos, principalmente por identificarem seus problemas e muitas vezes néo
saberem se suas praticas pedagogicas estdo adequadas ou ndo frente aos seus
alunos. Logo, entendem que a formacdo continuada é uma alternativa dos
profissionais da educacéo.

Segundo Névoa (1995), a escola é e deve ser vista como locus de formacgéao
continuada do educador. E o lugar onde se evidenciam os saberes e a experiéncia
dos professores. E nesse cotidiano que o profissional da educacdo aprende,
desaprende, estrutura novos aprendizados, realiza descobertas e sistematiza novas
posturas na sua “praxis”. Eis uma relacéo dialética entre desempenho profissional e
aprimoramento da sua formacédo, principalmente se relacionarmos a construcao
destes saberes docentes do professor iniciante nas escolas.

Os relatos sinalizam o quanto tem sido dificil este periodo como professora. A
desvalorizacdo financeira ficou evidente, assim como a auséncia de uma formagéo
continuada. Alegam que esta falta de valorizacdo do profissional de Educacao
Infantil decorre do nivel de ensino que trabalham nessas escolas. Elas disseram que

foi um percurso muito solitario e angustiante na profissdo. Pensando nessa
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instituicdo escolar de Educacéao Infantil em que elas trabalham, foram perguntadas a
proposito de como séo as condigbes de trabalho.

3.3.4 Eixo 4%: A escola, o inicio e suas condi¢des de trabalho

O “rito de passagem” (de aluno a professor) percorrido pelas professoras
iniciantes gerou inimeras incertezas, davidas e varios sentimentos, como medo,
ansiedade e inseguranca. Estes sentimentos foram comuns entre as quatro
professoras pesquisadas.

Huberman (1995) aponta que, nesta fase, € comum o professor encontrar-se
entusiasmado com a profissdo, mas ao se deparar com as dificuldades surge
guestionamento do seu desempenho, se esta ou ndo satisfatorio e se conseguira
superar os problemas que v&o aparecendo. E nesta fase também que aponta uma
das maiores taxas de abandono da carreira; e uma delas apontada pelas
professoras é a falta de valorizacédo do profissional de Educacao Infantil.

Sobre esta valorizacdo profissional perguntamos as professoras como eram
as condicdes oferecidas pela instituicio empregadora para o desenvolvimento do
seu trabalho como professoras de Educacao Infantil.

Como eram suas condicdes de trabalho?

Professora Antdnia: “Por se tratar de uma escola particular acontecem
muitas coisas erradas la dento. Porém eu tinha uma sala com outra professora e
uma auxiliar, mas s6 uma professora trabalha realmente”.

Professora Carina:

Minha condicao de trabalho continua razoavel em relagdo ao salario,
se a educacdo dos alunos nado estivesse sendo delegada somente
para os professores de creches, ou seja, além de ensinar as préticas
intelectuais, temos que ensinar a respeitar o outro.

'® Eixo 4, Questionario 2, pergunta nimero 8, 9 e 25 (vide Apéndice D).
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Professora Judite: “As condi¢bes sdo boas, minhas propostas sempre sao
ouvidas pelos diretores, me ajudam muito em relagdo ao aluno, pais, agendas,
semanarios, pequenos projetos”.

Professora Luciana:

Eram boas, envolta de muita correria. Ha todo roteiro de atividade e
tarefas a se cumprir. No inicio tive que me virar, pois a auxiliar de
sala que iria ficar na mesma sala que eu e me mostrar todo jeito
durante alguns dias, s6 ficou comigo dois dias.

Ainda neste processo de dificuldades e incertezas, as professoras
pesquisadas colocaram que as condicfes de trabalho ndo foram favoraveis neste
primeiro ano. Colocam que a ajuda que receberam no inicio foi no maximo de dois
dias, para observar e acompanhar a outra professora, antes de ficar sozinha. Este
periodo, a professora Judite relatou que achou delicado, pois, na sala que
acompanhou, a professora nao era formada em Pedagogia; além do que, ao assumir
a sala, sentiu a gravidade da responsabilidade quando se trata das assistentes de
sala. Essas assistentes de sala sdo alunas que estdo cursando a licenciatura de
Pedagogia, algumas comecando e outras quase concluindo o curso.

A professora Judite relatou sobre a responsabilidade de administrar as
assistentes de sala neste inicio da docéncia, primeiro porque existe muito rodizio
entre estes profissionais contratados; em um segundo momento e mais
preocupante, no ponto de vista dela, é que ela precisa ensinar o que e como elas
devem fazer, com as criancas em sala de aula e fora dela também.

Fora a geréncia dos conflitos pessoais, pois sdo de idades diferentes e ela
precisa contornar estas situacfes, dividir o trabalho, pois percebe que ocorre
competicdo. Ao final do dia, ao regressar para a sua residéncia, sente-se esgotada
com a sensacao de que ndo cumpriu bem o seu dever como professora. Ressalta
também que as assistentes se espelham nela e todas as davidas recorrem a ela,
pois veem nela uma pessoa formada; logo, implicitamente, significa que o fato de ter
concluido a graduacao significa que ela detém os saberes necessarios de um
profissional de educacgéo.

Em meio aos esforcos, as professoras iniciantes se dedicam ao ensino e a
aprendizagem de como ensinar; vivem um periodo de intensa aprendizagem,
através da qual buscam a construgcdo do conhecimento profissional e ainda o

equilibrio do seu desenvolvimento como pessoa.
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Elas transitam por um dos dois aspectos apresentados por Huberman (1995)
sobre o inicio de carreira como marcantes e caracteristicos dessa etapa:
sobrevivéncia e descoberta.

Esta inseguranca identificada refere-se a sobrevivéncia apontada por elas.
Ela é gerada pela distancia entre o que foi idealizado e a realidade da escola e da
sala de aula, especialmente em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem,
assim como as relacdes interpessoais entre os profissionais e a fragmentacédo do
trabalho.

Um dos desafios para o professor iniciante € a formacéo continua, necessaria
especialmente nessa época de mudancas, incertezas e conflitos, seja no campo
pessoal ou profissional. A docéncia ndo se resume a aplicacdo de modelos prévios,
a manutencédo de paradigmas, mas a conciliacdo de teoria e pratica para um melhor
desempenho em sala de aula com os seus alunos e pares.

A realidade apresentada das professoras iniciantes demonstra diferentes
dificuldades nesta insercdo na profissdo docente dentro da escola. Destas
dificuldades apresentadas, questionamos sobre 0s recursos e matérias que

dispunham para o exercicio da profisséo.

De que materiais vocé dispunha para trabalhar?

Professora Antonia: “Apostilas e caderno”.

Professora Carina:

Utiliza-se muito os projetos da instituicdo, (rotina) que sempre era
conduzido por didlogos, pesquisas, € as vezes por troca de
informagBes e experiéncias, como a proposta de ensino com 0s
projetos prontos me proporcionou a trabalhar numa abordagem
interdisciplinar e contextualizada, desenvolvendo a producdo, a
apreciacdo e a Histéria de cada crianca. Fica evidente que a
formacdao inicial € muito significativa para as criancas e professoras.
Percebe-se que aos poucos sdo estabelecidos vinculos afetivos e
duradouros, que ao passar dos anos sao distanciados pelo tempo
que durou.

Professora Judite: “Giz de cera, massinha, papel sulfite colorido, tinta
guache, pincel, cartolina colorida, brinquedos de montar, texturas, videos e som”.

Professora Luciana;
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As atividades s&o baseadas em uma apostila bimestral. Essa apostila
compbe-se de um comando de atividade para se realizar de forma
lidica com a crianga e depois transpor para a apostila. Por exemplo,
a atividade é de completar o corpo dos cavalos, num contexto onde
todos os trabalhos referem-se aos animais, mas antes disso vamos
até o parque ou a quadra e brincamos com os cavalos de madeira.
Ha um projeto a ser realizado semestralmente, onde eu tenho o tema
e devo montar todas as atividades. Os jogos de montar sdo divididos
por todos, eles ficam em caixas na brinquedoteca e de |a& devemos
levar para sala quando as criangas vao brincar. H& na sala alguns
jogos educativos indicados aquela idade.

Sobre os materiais e recursos oferecidos pela instituicdo escolar onde as
professoras pesquisadas trabalham, as professoras Antdonia e Luciana falaram da
preocupacdo em ter que trabalhar na Educacéo Infantil com apostilas e cadernos.
Disseram que as aprendizagens construidas na formacéao inicial ndo dialogam com a
realidade da sala de aula das escolas particulares. A professora Luciana ainda
ressalta que acreditava que, por ser escola particular, os recursos e materiais seriam
melhores.

Compreendemos que, para a formacdo e desenvolvimento da crianca na
Educacéo Infantil, € necessario que ela esteja exposta e em contato com diferentes

recursos. Para tal, a autora Sonia Kramer (1993, p. 37) afirma:

Quanto mais ricas forem as oportunidades de interagcdo, maior sera o
desenvolvimento desta crianga, por isso € preciso que o professor de
Educacao Infantil [...] reconheca e valorize as diferengas existentes
entre as criancas e, dessa forma, beneficie a todas no que diz

respeito ao seu desenvolvimento e a construgdo dos seus
conhecimentos.

O processo educativo da crianga tem inicio na familia, portanto, quando ela
chega a escola, ja tem internalizado conhecimentos e valores. Cabe a escola, a partir
de estratégias, continuar este processo de conhecimento que o professor oportuniza a
crianga, que lhe permite construir e reconstruir conhecimentos e valores, que a
tornardo membro da sociedade em que vive e atua. Mas néo foi isso que aconteceu
com as professoras pesquisadas, quando tém que apresentar aos pais 0s resultados

finais destas atividades apostiladas, conforme a professora Antonia:

Tenho que apresentar tudo o que 0s meus alunos fizeram nos
cadernos e apostilas, elas precisam seguir, tem dias que elas usam
mais de trés apostilas por dia e mesmo que ndo terminem as
atividades, sou eu quem tem que finalizar, pois a gestdo da escola
quer apresentar tudo perfeito.
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A professora deixa claro que ndo concorda com esta proposta de Educacgéo
Infantil e concepgéo pedagdgica, e por isso vai mudar de trabalho.
Diante das afirmativas perguntamos sobre a estrutura da instituicdo onde elas

trabalham.

E a escola onde vocé trabalha, qual é a estrutura?

Professora Antonia: “Média, porém o professor ndo é valorizado de maneira
nenhuma”.

Professora Carina:

A crianca tem um jeito proprio de encarar as novas etapas que vao
surgindo em sua vida. Muitas vezes pais e educadores encaram
esses acontecimentos com maior dificuldade que a propria crianca
gue estd passando por determinada vivéncia. O ideal € que o
professor tenha algumas atitudes, estratégias e comportamentos que
favorecam uma melhor aceitacdo e desenvolvimento dessa crianca
no ambiente escolar e até mesmo no seu dia a dia, podendo,
inclusive, colocar em prética certos conhecimentos adquiridos, porém
de forma meio que inconsciente.
Professora Judite: “E uma escola pequena, tem espacos para as criancas, é
arejada, mas acredito que precisa de mais algumas coisas para melhor atender os
pequenos”.

Professora Luciana:

Tem a estrutura de uma casa. Uma sala fora da casa onde fica o
bercario e sobre essa sala a sala do ballet, uma brinquedoteca,
guatro salas de aula e uma sala de sono, um grande refeitério, um
parque e uma quadra.

Sobre a estrutura da instituicéo, todas relatam que, para o professor iniciante
em uma Escola particular, imaginavam que teria mais respaldo e que a escola
ofertaria; mas, ao adentrar nas instituicdbes, se confrontaram que a realidade
ofertada. A primeira etapa da Educacao Basica € muitas vezes tratada com descaso,
pois a preocupacao das escolas esta voltada a cuidar da crianca e no atendimento
aos pais que realizam o pagamento mensalmente e querem os seus filhos bem
cuidados, deixando os aspectos pedagogicos muitas vezes por conta da iniciativa ou

vontade do professor.
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A professora Judite relata que na escola onde trabalha ndo havia nenhum
caderno de registro, projeto, semanario ou qualquer tipo de planejamento de
atividades para as criancas. Diante da auséncia identificada e da necessidade dela,
a professora buscou meios para a construcdo de propostas de atividades, mas o
anico respaldo da instituicao foi a autorizacdo da realizacao destas.

A medida que a crianca cresce, vai passando por fases diferentes. Para
compreender esse desenvolvimento e intervir de forma satisfatéria é preciso que o
professor de Educacéao Infantil tenha um profundo conhecimento sobre a infancia e
sua singularidade.

De acordo com Kramer (1993), o profissional e as Escolas de Educacéo
Infantil devem oferecer um ambiente educativo acolhedor e desafiador, tendo
possibilidade de brincar, como uma forma privilegiada de aprender e expressar
conhecimentos. Esta € uma das principais metas da Educacdo Infantil, pois o
desenvolvimento da crianca dependerd igualmente da possibilidade que ela tem de
explorar seu ambiente, expressar suas emocoes, tendo contato com varias coisas,
pessoas e estabelecendo relacdes afetivas.

Depois deste periodo de coleta de dados, duas das quatro professoras
pesquisadas informaram que ndo estdo na mesma instituicdo. A professora
Antdnia pediu demissdo e foi para outra escola de Educacdo Infantil por né&o
concordar com a proposta pedagdgica. A professora Luciana foi demitida, pois a
escola fechou. Segundo a professora, tinha problemas em seu quadro de
funcionarios, sem formacdo especifica para atuar na Educacdo Infantil. A
professora Carina pretende mudar de escola, também. Somente a professora
Judite permanece na mesma escola, assumindo uma nova turma.

Frente ao exposto, dos desafios ja apresentados, quais foram os principais.

3.3.5 Eixo 5%: Oinicio, as dificuldades e seus desafios principais

Se a Escola ndo ofereceu a estrutura adequada, ou aquela que elas

imaginavam encontrar, por se tratar de instituicdes particulares de Educacéo Infantil,

¥ Eixo 5, Questionario 2, pergunta nimero 5, 7 e 16 (vide Apéndice D)
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buscamos compreender como foi este inicio na pratica como profissional de
Educacao Infantil; se elas sentiam que estavam preparadas para atuagdo em sala
de aula, tentando compreender quais foram os principais desafios e dificuldades no

inicio de suas carreiras. Diante disso, questionamos:

Quando vocé comecgou a lecionar na escola, vocé se sentia preparada

para ensinar?

Professora Antonia: “Acreditava que estava, mas quando assumi a sala vi
gue néo estava”.

Professora Carina: “Nao, sempre fica um frio da barriga daquele medo do
novo”.

Professora Judite: “N&o, acredito que os desafios foram surgindo e fui
buscando o que podia e ndo podia ensinar para os alunos”.

Professora Luciana: “Nao me sentia preparada, e ainda que tenha deixado
claro que era minha primeira experiéncia, pode-se dizer que ndo fui bem orientada
para realizar a fung&o”.

Ao analisar as respostas, identificamos que as quatro professoras ndo se
sentiam preparadas para assumir a sua primeira turma como profissionais de
educacdo, mas disseram que, antes de exercer a profissdo docente na préatica com
as criancas pequenas, achavam que era mais facil. Mas nao foi isso que ocorreu,
pois, ao se defrontarem com a realidade da sala de aula, perceberam que néao se
sentiam preparadas e, pelo contrario, trabalhar com criancas exige mais
conhecimento teorico e pratico que pudessem imaginar.

Este preparo pode decorrer da formacdo continuada, mas, para que ela
ocorra, Névoa (1992) pbe que todo processo de formacédo deve ter como referencial
também o saber docente, o reconhecimento e valorizacdo desse saber. Ndo é
interessante se desenvolver formagao continuada sem levar em consideracao as
etapas de desenvolvimento profissional do docente, ou seja, seus aspectos
psicossociais.

Noévoa (1995, p. 30) acrescenta também:

A formacdo continuada deve estar articulada com desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se
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0s programas de formacao se estruturarem em torno de problemas e
de projetos de acdo e ndo em torno de contetdos académicos.

O que identificamos € que para atenuar estas dificuldades no inicio da
carreira docente é necessario identificar quais sédo os saberes destes profissionais
de Educacéo Infantil e, junto com o corpo docente, buscar alternativas de acordo
com a realidade de cada escola e professores. Neste sentido, como foi o inicio na

carreira como professora?

Como foi sua iniciacdo na profissao?

Professora Anténia: “Demorou um pouco, mas gracas a Deus esta sendo
otima”.

Professora Carina:

Além do enfrentamento de uma nova situacao profissional, eu como
professora que iniciei a carreira ha pouco tempo, ja recebi uma sala
bem complicada, senti muito a falta de colaborag&o e apoio por parte
dos professores mais experientes da creche.

Professora Judite: “Cheio de expectativas, com muita vontade de ensinar e
aprender com 0s pequenos”.

Professora Luciana:

Ainda hoje acho engragado quando sou chamada de professora. Ha
vezes que até me “espanto” com o tamanho da responsabilidade. No
inicio achava que ndo iria dar conta, pois me achava muito
despreparada para chegar e fazer.

E necessario iniciar a carreira. Todas as quatro professoras escolheram, de
alguma forma, iniciar as suas atividades como docentes na Educagéao Infantil.

Sobre esta iniciacdo na profissdo perguntei o porqué da escolha na Educacéao
Infantil.

A professora Judite alegou que o fato de ter sido baba e ter cuidado sempre
de criancas despertou curiosidade em saber como era ser professora, o universo da
Educacéo Infantil, e hoje ela percebe o quanto foi valido ter se formado; mas deixa
claro que nao foi muito facil este comeco.

As outras professoras disseram que foi a oportunidade oferecida no momento.

Entendiam que, neste inicio, na profissdo, as experiéncias obtidas no estagio e no
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voluntariado, conforme a professora Carina, abriria mais as portas, e também
porque naquele momento compreendiam que trabalhar com a Educacgéo Infantil
seria viavel, no sentido de educar.

A iniciacdo na profissdo como docente e na Educacao Infantil € uma fase de
tateamento; é a transicdo desta que era aluna e agora é professora. Conforme
Veenman (1988), € o “choque da realidade”. Esses termos buscam retratar ou
significar aspectos da transicdo da vida de estudantes para a vida mais exigente de
trabalho e o confronto inicial com a dificil e complexa realidade do exercicio da
profissdo, até mesmo na assimilacdo de se ver como profissional, conforme a
professora Luciana retratou: “acho engracado quando sou chamada de
professora”.

Maria Regina Guarnieri (1996) coloca que, neste enfrentamento de uma nova
situacédo profissional, os professores iniciantes, geralmente, recebem as salas mais
complicadas, como ocorreu com a professora Carina. A autora ainda sinaliza que
estes profissionais ressentem a falta de colaboracdo e apoio por parte dos
professores mais experientes da escola.

Podemos identificar que ocorre aumento do estresse no primeiro ano de
docéncia, pois estes profissionais sdo cobrados, por parte da escola, com as
mesmas exigéncias que os professores mais antigos. As professoras relataram que
o inicio foi uma mistura de ansiedade e descoberta da profissdo, mas quais foram os

outros desafios desta insercéo na vida docente?

Quais eram e/ou sao os desafios neste primeiro ano da docéncia?

Professora Anténia: “Tinha um aluno de inclusdo e precisava dar conta dos
outros também para ndo atrasar no conteiudo e no desenvolvimento dos demais
alunos”.

Professora Carina:

Esse periodo inicial da docéncia, pra mim representa um momento
intenso de aprendizagens que vao influenciar tanto a permanéncia na
carreira quanto o tipo de professor que realmente irei ser. Ja a
necessidade de cuidado com o professor iniciante que além de se
sentir atraido pela carreira precisa permanecer nela. Atrair e reter os
professores na docéncia sdo pontos criticos, salientados também
pela precéria preparacdo dos professores, o que demanda um
esforco ainda maior da formacéo. A falta de cuidado e de acolhida
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com os professores iniciantes é evidente, assim como também é
evidente o comportamento que lhes é exigido assim que ingressam.
Os iniciantes tém de se adaptar, como podem, a cultura da escola,
ao grupo de pares, as criangas, ao curriculo, ao contexto escolar e
ao ensino, além de desenvolver um repertério docente que lhes
permita sobreviver como professores.

Professora Judite: “Muitas perguntas ainda nao foram respondidas, mas a
convivéncia com pessoas era um dos desafios, nestes casos com 0s pais dos meus
alunos, diante de tudo isso queria saber até onde posso chegar”.

Professora Luciana: “Aprender tudo na marra”.

Identificamos em todas as professoras que os desafios foram grandes,
conforme aludido anteriormente por Guarnieri (1996). Elas se sentem despreparadas
e cobradas pelo seu trabalho como os profissionais de educacado vistos por elas
mais experientes.

Conforme a professora Carina, esses anos iniciais constituem um periodo
realmente importante da histéria profissional do professor, determinando inclusive
seu futuro e sua relagdo com o trabalho. Essa fase € tdo crucial que pode levar uma
porcentagem importante de iniciantes a abandonar a profissdo ou se questionarem
sobre essa escolha profissional, a sua continuidade e o desejo de investimento
formativo dentro da profissdo, segundo Guarnieri (1996), Veenman (1988) e
Huberman (1995).

Identificamos que a iniciacdo na carreira docente esta intimamente ligada,
também, ao tempo da formac&o inicial. E a partir das certezas e dos condicionantes
da experiéncia pratica que os professores julgam sua formacé&o universitaria anterior.

Ao dar inicio na profissdo, elas lembram de que ndo estavam bem
preparadas, sobretudo, para enfrentar condicbes de trabalho dificeis, notadamente
no que se refere a elementos como o interesse pelas funcdes, a turma dos alunos, a
carga de trabalho, os desafios apresentados em seu primeiro ano como docente na
Educacao Infantil.

Assim como a professora Antdnia apresentou sobre o desafio de iniciar a
docéncia e ser apresentada a situacdo com aluno de incluséo; situacdo esta que a
incentivou a buscar na formacao continuada aporte teérico para o seu desempenho

profissional com o seu aluno.
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3.3.6 Eixo 6%°: Visado sobre os alunos/relacao

Foi de extrema importancia compreender o processo inicial de se constituir
como profissional docente de Educacao Infantil relacionando as préaticas e vivéncias
iniciais das professoras pesquisadas.

Identificar como elas se perceberam neste inicio de carreira, deixando que
elas expusessem todas as suas expectativas, dificuldades, desafios do mais infimo e
subjetivo aos que sdo em comum da area, assim como o confronto com a realidade
e a estrutura da escola oferecida. A prépria reflexdo sobre sua formacdo e seus
limites no ato de ensinar. E as alternativas encontradas por elas para dar
continuidade no compromisso assumido com 0s seus alunos. Sobre os alunos,

indagamos:

Como é a sua classe? Quantos alunos vocé tem na sala de aula e qual é

aidade? E asuarelacdo com eles?

Professora Antdnia: “Dez alunos. A sala € bem tranquila. Meus alunos séo
bem comunicativos. Trés aninhos. Minha relagdo € de muito carinho e respeito”.

Professora Carina:

Atualmente, uma classe bem agitada. Na sala somos duas
professoras e temos apenas 18 criancas, mas a sala comporta 22.
As criancas tém a idade de 2 anos e meio e trés anos. A minha
relacdo com eles € muito boa. Gosto sempre de ouvi-los, sempre
guando preciso.

Professora Judite: “Minha classe é muito agitada. Tenho 17 alunos e suas
idades séo de 1 ano e 6 meses a 2 anos. Minha relagdo com eles é de afeto. Tenho

um carinho imenso por cada um, sei quando € manha, doenca ou querem colo”.

Professora Luciana;

A turma é pequena. No inicio, eram 4 meninas e 1 menino. Hoje, ha
5 meninas, todas com 2 anos. Relacionamo-nos bem. Costumo dizer
gue quando estou em sala sou mais uma crianga no meio deles, pois
brinco, danco etc.

' Eixo 6, Questionario 2, pergunta namero 10 (vide Apéndice D).
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Se observarmos, a representatividade de alunos por turma esté ligada com a
carga horéaria de trabalho das professoras pesquisadas. As professoras Carina e
Judite possuem uma jornada de trabalho acima de 40 horas. S&o elas que possuem
0 maior niumero de alunos: entre 17 e 18 alunos por turma.

Elas relatam que a jornada de trabalho € extremamente intensa e, por muitas
vezes, atrapalha a conducédo das suas atividades, por ndo encontrarem tempo para
maior dedicacdo aos seus afazeres pedagdgicos, como elaborar uma atividade
diferenciada, pesquisar uma nova brincadeira. Compreendem que a idade das
criancas com quem elas trabalham necessita de diversidade.

A idade é de 1 a 3 anos, faixa etéria esta conforme a LDB 9.394/96 que
atende a creche. Como elas estdo em instituicbes privadas de Educacao Infantil
possuem nomenclaturas diferentes; exceto a professora Carina que trabalha em
uma instituicdo particular conveniada com a Prefeitura Municipal de Sao Paulo, onde
a mantenedora é uma Instituicdo Religiosa.

Analisamos as questfes apresentadas pelas professoras pesquisadas sobre
o relacionamento com os alunos. Todas mencionaram que a relacdo estabelecida é
de carinho e afeto; seja se tratando de atencdo no momento da escuta ou das
relacdes interpessoais construidas, possuem uma relacdo de ternura, acalanto, em
suas praticas pedagogicas.

A partir dessas praticas pedagoégicas desenvolvidas numa relacdo e
perspectiva afetiva positiva, compreendemos que esta afetividade entre professor e
aluno contribui significativamente para o desenvolvimento de lagos afetivos que
serado cultivados durante o ano letivo. Assim como o cuidar que também faz parte da
afetividade e colabora para que os alunos tenham mais confianca, liberdade e
respeito com o professor, tornando o que ele ensina mais significativo.

Este cuidar, mencionado pelo RCNEI (BRASIL, 1998), permite a crianca se
sentir mais segura com seu professor; faz a crianca perceber que pode confiar e
contar sempre com ele. Por outro lado, sentindo-se gratificada com a qualidade
afetiva de suas relagdes junto as criangas, o professor desenvolve, mais facilmente,
uma pratica pedagogica de ensino mais adequada aos seus alunos, preocupando-se
com o bem-estar emocional deles, seu desenvolvimento e aprendizagem.

Mas para que este processo transcorra com qualidade e seguranca é
necessario que este profissional docente tenha apoio de seus pares, pois, ha

Educacéao Infantil, os profissionais, dependendo da idade e do nimero de alunos por
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turma, compartilham a “sua” sala de aula e seus afazeres pedagdgicos com os seus
colegas, sejam eles profissionais formados ou auxiliares de classe.

Se a relacdo entre alunos e professores é de dialogo, em uma dimensao
afetiva e prazerosa, a relacdo entre os pares, que foi levantada pelas quatro
professoras pesquisadas, aponta justamente o contrario. Apresentam dificuldades,
distanciamento e desafios encontrados nestas relagcdes com os profissionais “mais

experientes” no ambiente do trabalho. Diante disso, as questionamos.

3.3.7 Eixo 7%*: Relac&do com os pares

Se o inicio nao foi tdo “facil”, em contrapartida, a relagcdo afetiva que todas
estas professoras nutriram por seus alunos foi um alento neste processo. Todas
esbanjavam alegrias, orgulho e satisfacédo ao falar deles, mas deixaram claro que as
dificuldades encontradas no exercicio da docéncia poderiam ter sido amenizadas.
Quando mencionaram os colegas de profissdo, em especial os professores “mais”
experientes, afirmam que estes poderiam té-las acolhido e orientado. Frente a este

relato, perguntamos:
A quem vocé recorre quando tem dificuldades?

Professora Antdnia: “Ndo ha muito com quem contar, mais com as
professoras amigas”.

Professora Carina: "Quando tenho dificuldades em relacdo a tarefas e
atividades diarias recorro a coordenadora; caso contrario, as minhas parceiras de
trabalho”.

Professora Judite: “Em relacdo as atividades, pesquisas, livros”.

Professora Luciana:

Sempre a diretora, mas ndo ha nenhum momento onde paramos
para conversar sobre aquela dificuldade. Quando acontece algo com
as criancas, referente as atividades etc., conversamos rapidamente

*! Eixo 7, Questionario 2, perguntas numero 14 e 23 (vide Apéndice D).
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no corredor, na sala de aula ou até mesmo quando nos reunimos
todos na sala de video, onde se espera 0s pais.

As professoras pesquisadas ressaltam que, diante das dificuldades
encontradas no ambiente escolar e da “auséncia” dos espacos de formacao, elas
precisam muitas vezes buscar respaldo nos amigos e amigas que sao professores e
possuem “mais experiéncia” no campo da atuacdo, pois na escola, segundo a
professora Luciana, existe muita exigéncia, mas pouca preocupacao sobre como
estes profissionais estdo, como pensam e sentem. Ela ainda diz: “como posso ser
orientada a respeito de um problema de um aluno no corredor?!”.

A professora Judite, assim como as demais, recorreu aos amigos que
concluiram a graduacédo de Pedagogia, mas ja possuiam experiéncia docente, e por
hora e em sua residéncia buscava por meio das pesquisas em materiais da
formacgéo inicial e em livros quais seriam 0s meios para atenuar as duvidas e
problemas encontrados no cotidiano da sala de aula.

E importante refletir sobre os desafios enfrentados por estes profissionais de
Educacdo Infantii em seu inicio de carreira, situacdes como a que revelou a
professora Carina: “os iniciantes precisam desenvolver um repertério docente que
Ihes permita sobreviver como professores na relagdo com os pares”.

Novoa (1992, 2002) e Huberman (1995) concebem a escola como I6cus de
formacdo continuada. Eles destacam a valorizagdo que deve ocorrer sobre os
saberes docentes e reconhecem que os ciclos de vida profissional dos professores
se constituem como pilares para a fomentacdo das novas tendéncias na formacéao
docente, justamente para que ndo aconteca este processo de valorizacdo dos
saberes docentes em uma formacéo solitaria e individual, como apresentada pelas
professoras em seu inicio de carreira. Perguntamos sobre a relacdo com os seus
colegas de profissdo, ainda que elas ja tenham sinalizado, mas de modo mais
objetivo estas dificuldades nas relagcdes com os pares a serem construidas no cerne

da escola.
Como é asuarelagcdo com os seus colegas de profissado?
Professora Antbdnia: “Tranquila, mas as professoras mais velhas se

incomodam, sentem medo de tomar o lugar delas, entdo ndo se aproximam muito;

mas boa”.
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Professora Carina:

A principio percebe-se a indisciplina como um dos principais
obsticulos enfrentados pelos professores de Educacao Infantil,
entretanto, ha uma significativa persisténcia dos mesmos no sentido
de amenizar o problema através da unido de forcas em pais e
professores; mais que isso, € preciso buscar pontos de
convergéncias desses esforcos, dar a eles uma certa légica no
sentido de solucionar o problema.

Professora Judite: “E normal, ndo tenho dificuldades com relacionamento
com os colegas, trato todo mundo igual, bom dia, boa tarde e tchau”.

Professora Luciana: “Temos uma boa relacdo. Compartilhamos ideias,
materiais, jogos recreativos etc.”.

Em conversa com as professoras pesquisadas sobre esta relagdo com os
professores que trabalham na mesma instituicdo, elas relataram que existiram
dificuldades e resisténcias logo no inicio. As professoras Carina, Judite e Luciana
disseram que a maior resisténcia elas encontraram — e suponho que seja pela
inseguranca — foi pelos profissionais mais antigos da instituicdo. Parte deste quadro
de funcionarios ndo possuia formacdo em Pedagogia. A professora Judite assinala:
“sentia que elas tinham certo medo de eu tirar o lugar delas, tentava me aproximar e
trocar algumas informacdes, mas sentia certo distanciamento”.

Identificamos que as professoras iniciantes recorriam aos outros profissionais
por compreender que estes ja possuiam maior maturidade no exercicio do
Magistério e poderiam ajuda-las na superacao das suas dificuldades iniciais com o0s
planos de aula, semanario, na relacdo com os alunos. As professoras pesquisadas
relataram que no Unico momento que puderam observar a pratica dos seus colegas
“‘mais experientes”, ainda que ligeiramente (dois dias no maximo), ja observavam o
gue deveriam ter para ser uma professora, mas identificavam em seus colegas as
frases como a professora Antdnia ressalta: “professora novinha nao sabe nada,
quer roubar a minha sala”.

A professora Luciana apresentou que sentia falta de didlogo com os pares e
que muitas vezes se sentia “um peixe fora d’agua”, e que identifica muita
competicdo: “professor novo x professor velho, muita rivalidade, uma autoestima
baixa com a chegada de um novo professor. O certo seria poder recorrer a elas, mas

nao se sentia ‘acolhida’ por eles, pois parecia competicao”..
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Estes pontos no relacionamento com os professores na Educacéo Infantil
apareceram como nefralgicos no periodo de inser¢cdo no mercado de trabalho, pois
nao permitiu a troca e a construcdo de novos saberes na escola, como afirma Novoa
(1992), formacdo continuada. Mas o0 que estas professoras pesquisadas
encontraram e com o que se depararam neste primeiro ano, foi um processo solitario
e angustiante, com os desafios. A melhor alternativa que encontraram foi no apoio
com 0s amigos da area, que nao sao os do local de trabalho.

A formacdo continuada nestes ambientes de trabalho n&o possibilita uma
formacao coletiva, onde possam cooperar com as dificuldades uns dos outros. Se
analisarmos bem, é a presenca do individualismo que se configura como dominante
no interior dessas escolas.

Para Perrenoud (2002), compreender este processo de individualismo na
carreira docente ndo é somente “uma questado de carater”, mas pode estar ligado a
uma cultura comum, a histéria da profissédo e, sobretudo, as condi¢cfes da acdo de
ensinar e a soliddo de cada um no registro dos saberes para ensinar e das
convicches intimas, sejam elas éticas, didaticas ou epistemoldgicas.

O autor ainda coloca que este profissional deve trabalhar sua relacdo pessoal
com a cooperacao, sua visao propria da profissao, sua relacdo com o poder, com 0s
outros, com o controle, com a competicéo e a solidariedade.

Identificamos que este processo ndo é simples, sempre gera crises, conflitos,
desacordos, ansiedade; mas é importante desenvolver, junto aos professores
iniciantes, as competéncias indispensaveis para que eles afrontem a cooperagao
profissional com conhecimento de causa, preparados com conceitos e ferramentas
para fazer evoluir favoravelmente a dinamica de grupo, assim aprendendo a
administrar as emocfes que vao junto com cada acdo coletiva. Esta formacao deve
decorrer da formacéo inicial e permanecer na continuada, pois, a cada turma na
escola, novos sujeitos, novos desafios no inicio da profisséao.

Justamente porque estas relagdes poderéo refletir no processo em sala de
aula, na execucgdo de seus afazeres pedagogicos com 0s seus alunos, a respeito da

sala de aula, perguntamos como foi esta rotina como professoras iniciantes.
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3.3.8 Eixo 8%: A rotina da sala de aula como iniciante (planos, livro, avaliacéo e

alunos)

Como aludido anteriormente, as relacdes entre os profissionais de educacao
iniciantes e “mais” experientes nao contribuiram para a construgdo do saber docente
coletivo, assim como a integracao dos pares, principalmente quando se compreende
gue o corpo docente colabora na compreenséao e reflexdo da teoria e na sua relagéao
com a pratica pedagodgica. Pratica esta que as professoras pesquisadas
expuseram que ndo se sentiam seguras para elaboracao e aplicacao das atividades
e que muitas vezes foram os amigos externos que auxiliaram neste processo. Frente

ao exposto, perguntamos as professoras como era a rotina da sala de aula:

Vocé faz planejamento das atividades?

Professora Antbénia: “Nao, chegam prontas as atividades e s6 aplico, o que
fica mais dificil, porque se trata de algo engessado”.

Professora Carina: “Sim, somos obrigadas a fazer o planejamento da
semana’.

Professora Judite: “Sim, faco semanario e tento seguir. Quando nao da,
tento dar outro dia”.

Professora Luciana: “S6 quando é preciso ir ao parque ou quadra, para que
eu possa saber como sera explicado e realizado na atividade pratica”.

As ac0es previstas para o planejamento ndo sdo comuns entre as professoras
pesquisadas. Existem varios pontos divergentes, no que toca planejar as acbes para
os alunos da Educacéao Infantil. Se, para a professora Antdnia, existe a obrigacao
em se trabalhar com materiais apostilados e ela deixa claro que nao é favor, pois
compreende que na Educacdo Infantil propostas assim “engessam” a sua pratica
pedagogica, por outro lado, a professora Luciana sé recorre ao planejamento
guando realiza atividades externas. Ela ressalta que existe esta exigéncia na
recreacado, na utilizacdo da quadra, mas nao sabia o que fazer, e durante o curso de
Pedagogia ndo imaginava que iria para sala de aula. Logo, ndo sabe muitas vezes o

que fazer, e as duvidas, conforme mencionado, sdo “sanadas” no corredor.

2 Eixo 8, Questionario 2, perguntas numero 11, 12 €13 (vide Apéndice D).
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A analise evidenciou professores com praticas bastante distintas, pois sao de
instituicbes particulares e seguem as suas orientagdoes e as exigéncias nao estao
atreladas a aprendizagem das criancas, mas sim a conclusao ou nao das atividades
solicitadas, impressas.

Repensar o planejamento na Educacédo Infantil implica sanar as lacunas
existentes entre o planejar e a pratica efetiva do docente. Significa repensar, refletir
e recriar as praticas pedagodgicas aliadas as teorias educacionais, aos saberes
docentes, numa convergéncia de significados.

Sobre este processo de planejamento e processo de aprendizagem dos seus
alunos, perguntamos as professoras sobre os processos de avaliagdo e o uso dos

livros didaticos.

Usa livro didatico? Como avalia os seus alunos?

Professora Anténia: “Sim. A avaliacdo é feita pela atividade concluida, ou
andamento da atividade”.

Professora Carina:

Nado podemos usar livros, somente se trabalha com os projetos
pedagogicos da instituicdo. Em relacdo ao desempenho dos alunos
em geral, sdo bem espertos e atenciosos, porém se pudéssemos
usar livros ou outros materiais didaticos, o desempenho deles seria
bem melhor.

Professora Judite: “Nao uso livro didatico, avalio de um modo geral e toda
reunido faco relatérios para os pais”.
Professora Luciana:

Com a realizacdo das atividades da apostila, diariamente pode-se ver
0 avanco e dificuldade das criancas. Essa avaliacao é feita através
de relatorios, que ao final de cada bimestre vira uma ficha de
avaliacdo a ser entregue para 0s pais.

A presenca do livro didatico existe na maioria das escolas particulares de
Educacéo Infantil. Servem muitas vezes como fonte de atividades na pratica escolar,
tendo em vista a concepcdo de crianca enquanto ser historico e construtor de
conhecimento, e que a mesma encontra-se inserida em uma sociedade que faz uso
da escrita para se comunicar. Torna-se necessario que a escola dé continuidade a

este contato, ndo para antecipar a alfabetizagéo da criancga.
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Conforme o RCNEI (BRASIL, 1998), esta etapa da Educacao Infantil deve ser
vista como um momento de uso e contato sistematizado com as variadas fungdes da
escrita para que as criangcas pequenas ampliem suas possibilidades de insercéo e
participacdo nas diversas praticas sociais, além de permitir que as mesmas criem as
suas proéprias hipoteses.

Estas hipoteses dardo subsidios para o processo avaliativo dos professores
de Educacéo Infantil, ndo se ela concluiu ou ndo atividade descrita na apostila, como
a professora Antbnia coloca. Mas que permita, em suas diferentes acées como
crianca nas brincadeiras, nas atividades, no relacionamento com 0s seus pares, que
o professor possa identificar o seu desenvolvimento integral, ndo como mera
apresentacao de resultados de atividades finalizadas para os pais, mas sim como
um dialogo do que a crianca foi capaz de realizar e como ela tem se desenvolvido no
uso de diferentes recursos e em sua leitura de mundo.

Sobre a avaliagcdo na Educacao Infantil, segundo Jussara Hoffmann (2002) e
Sonia Kramer (1993), € importante que a cada dia seja feito pelo menos um registro,
pois isso possibilita a professora um retrato dos passos percorridos na construgao
das aprendizagens.

Essa forma de registrar diariamente a caminhada do(a) aluno(a) tem o
objetivo de mostrar e dar a importancia do desenvolvimento da crianca em cada
conquista e naquilo que ela precisa ser mais estimulada. O que pudemos identificar
sobre o processo de avaliacdo € que os instrumentos utilizados para avaliar 0s
alunos tém por objetivo principal a apresentacao dos resultados finais para os pais e
responsaveis, ndo com o intuito de apresentar o desenvolvimento integral da crianga
em suas diferentes etapas.

Se a avaliacdo é praticada desta forma, questionamos as professoras se elas
tém supervisdo no trabalho, algum tipo de cobranca sobre os trabalhos

desenvolvidos como profissionais.
Ha supervisdo do seu trabalho? Existem cobrancas?
Professora Antdnia: “Muitas. Se a criangca nédo conclui seu trabalho, vocé

conclui por que os pais querem ver a apostila completa”.

Professora Carina:
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Sim temos uma reunido toda semana com a coordenadora
pedagogica para discussdo de tudo que foi trabalhado durante a
semana, o que deu certo e o que ndo deu certo. Em relacdo as
cobrancas, sdao mais com o0 planejamento semanal e relatério
individual mensal de cada crianca.

Professora Judite: “Sim, diria que mais, da minha parte, a pedagdgica,
gostaria que a escola cobrasse mais essa parte”.

Professora Luciana: “A Unica cobranca é de que toda semana seja entregue
0 semanario e que esteja tudo pronto ao final de cada bimestre”.

Se a concepcao apresentada anteriormente de avaliacdo e de como as
professoras avaliam os seus alunos, denotaram uma compreensao desarticulada
dos seus propositos de como se deve avaliar na Educacdo Infantil, podemos
identificar, conforme as professoras disseram, que existe falta de orientacédo
pedagdgica de seus superiores.

Quando a professora AntOnia descreve que, se a crianga ndo finda a
atividade, ela como profissional deve concluir para entregar aos pais, as cobrancas
agui ressaltadas tinham por objetivo identificar quais eram as medidas de formacéao
continuada adotada pela equipe pedagdgica na orientacao destes profissionais.

As professoras pesquisadas relataram que esperavam uma mediacdo dos
seus superiores entre os diferentes tipos de conhecimento e o0s professores.
Possibilitando e fomentando todo um processo de compartihamento das
experiéncias pedagodgicas entre os docentes mais experientes e 0s iniciantes, como
ferramentas de acédo, as diversas estratégias de formacao continuada. Assim como
a catalisacdo de ansiedades e duvidas de todos, e, em consequéncia, a busca de
respostas, de forma mais consistente e objetiva a estas ansiedades do que de
guando se ingressa no Magistério.

Compreendemos que o papel da equipe pedagdgica, seja no papel do
coordenador pedagdgico ou do seu responsavel direto, € promover a formacéo
continuada dos professores na escola, procurando atualizar o corpo docente,
buscando refletir constantemente sobre o curriculo, atualizando as praticas
pedagogicas dos professores, estando sempre atento as mudancas existentes no
campo educacional, assim como manter-se em constante autoformacao, para
promover a formagao continuada em seu ambiente de trabalho, estimulando seus

profissionais.
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Frente as discussdes apresentadas e andlises realizadas até o momento,
perguntamos a elas, como professoras iniciantes da Educacéo Infantil, como elas se
veem, diante de todos os desafios vivenciados nesta transicdo de alunas a

professoras.

3.3.9 Eixo 9%: Como vé a profissdo na Educacéo Infantil?

Para concluir as andlises dos eixos até o momento apresentadas,
identificamos que as praticas das professoras pesquisadas estdo intimamente
relacionadas com a concepcao de Educacao Infantil que cada instituicdo particular
detém, muitas vezes contrarias a legislacdo, quando identificamos acdes e
instrumentos para avaliacdo da crianca neste nivel de ensino, previsto na LDB
9.394/96.

Compreendendo estas influéncias na constituicdo da identidade do
profissional de educacdo, perguntamos as professoras como elas conceberam a
profissdo e o profissional da Educacdo Infantil, assim como elas almejariam que

fosse.

Compreendendo este processo de atuacdo como professora, alguma

frustracdo sobre este inicio?

Professora Antdnia: “Sim, me senti muito crua, despreparada na pratica. Vi
isso em minha primeira reunido de pais ao ser questionada sobre a alfabetizacéo por
uma mae educadora também. E na primeira mordida entre os alunos”.

Professora Carina: “Muitas rsrs, dentre elas o medo de errar ou de n&o ter a
atencao das criancas, mas com o referencial em maos tirei de letra”.

Professora Judite: “Com certeza, na teoria tudo € maravilhoso, na pratica é
bem diferente”.

Professora Luciana: “Foi muito frustrante ver as primeiras semanas das
folhas do semanario rabiscadas com observacdes feitas pela diretora, onde

chamavam minha atengéao referente ao seu preenchimento”.

% Eixo 9, Questionario 2, perguntas numero 4, 15 19, 20, 21, 24, 26 e 27 (vide Apéndice D).
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As professoras pesquisadas apresentaram como, na realidade da sala de
aula e dentro da escola, aconteceram as suas praticas como profissionais, assim
como apresentaram a questdo da frustracdo, que é recorrente quando se refere ao
ingresso da profissao.

Frustragdo esta, pois compreendem teoricamente como deve ser 0
profissional da educagéo, entretanto afirmam seguramente n&o se sentirem
preparadas quando confrontadas com a realidade da sala de aula na pratica.

Em relacéo a isso, Novoa (2002, p. 16) afirma:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao é
um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo. Por
isso, € mais adequado falar em processo identitario, realgando a
mescla dinAmica que caracteriza a maneira de que cada um se sente
e se diz professor.

Estes conflitos de se ver e ser como profissional de educacéo identificamos
na fala da professora Anténia, quando relata ndo se sentir preparada para atuagao
ao se deparar na reuniao de pais com uma méae profissional de educacdo também,
segundo a professora, ser mais preparada, gerando desconforto e inseguranca.
Podemos identificar esta inseguranca e frustracdo também quando a professora
Luciana relata que, ao receber as devolutivas da gestdo do seu semanario, se
guestionava nao se sentir preparada nem para efetuar esta atividade.

Discutir a articulacdo entre as condicbes subjetivas e objetivas das
professoras pesquisadas da Educacao Infantil, expressas em suas respostas, seus
significados e sentidos, contribui para a compreensao acerca da constru¢cdo da sua
identidade profissional docente, principalmente quando acreditamos que uma
possivel ruptura entre essas duas (significados e sentidos da e na profissao) pode
levar o professor ao desencanto e até ao abandono da profissao.

Quando mencionado pela professora Carina que estes desafios no inicio e
as inumeras frustracdes podem levar ao abandono da profissdo ou ao afastamento
por um tempo, questionamos as professoras sobre suas maiores dificuldades que

geraram toda esta frustracao e desafios, como apresentado.

Quais eram ou sdo as maiores dificuldades que vocé sente como

professora?



121

Professora Antonia: “Concluir a atividade do aluno e explicar ao pai ao certo
a importancia de que a crianca tem o seu tempo certo para a alfabetizagao”.

Professora Carina:

Sinto muita dificuldade como professora (nesta CEIl), pois la ndo ha
comprometimentos entre as educadoras. Somos em 14 professoras,
mas nunca estamos com o0 quadro completo, e isso acaba
sobrecarregando muito as outras profissionais, e interfere muito no
desempenho do trabalho diario.

Professora Judite: “No momento, apoio dos diretores. S6 visam ao bem-
estar do aluno, que é correto, mas falta a parte pedagdgica, que deixa a desejar”.
Professora Luciana:

A falta de didlogo e instrugcdo mais precisa pela parte da direcao.

Para resolver qualquer assunto é muito dificil acontecer um bom
didlogo. Ha vezes até que sou pega de surpresa e preciso resolver
algo em cima da hora.

As dificuldades enfrentadas pelas professoras pesquisadas estédo atreladas as
as questbes pedagodgicas do exercicio da docéncia, apontada pela falta de
gerenciamento pedagdgico dos seus superiores. Elas apontaram que esta falta de
orientagdo pedagodgica contribuiu negativamente neste periodo de exercicio da
profissdo, justamente por ndo se sentirem preparadas para assumir e conduzir o
processo individualmente.

Situagdes inesperadas iam aparecendo diariamente: auséncia de professores,
dificuldades na elaboragdo de atividades, conversa com os pais. A professora
Luciana mencionou como parte destes problemas a auséncia de orientacdo e
dialogo por parte da direcdo com ela que estava iniciando; e essa era a sua primeira
experiéncia docente.

Orientacdo e didlogo sdo necessarios para o desempenho de qualquer
profissional. Neste sentido, 0o que as professoras pesquisadas relataram é que as
dificuldades poderiam ter sido minimizadas se 0s seus superiores, em seus cargos,
contribuissem de forma ativa no processo de ensino e aprendizagem.

Selma Garrido Pimenta (2012) coloca que 0s responsaveis por estas
questdes devem desenvolver e articular acdes pedagdgicas que viabilizem a
gualidade no desempenho do processo ensino-aprendizagem. Portanto, o caréater
articulador remete ao dialogo, trocas e interacdes entre o coordenador pedagdgico e

os demais atores da escola, sobretudo os professores.
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7

Dessa forma, € importante a funcdo do coordenador pedagdgico, como
orientador das préticas do professor, supervisionando, auxiliando e estimulando a
adotar novas estratégias e metodologias de ensino que auxiliem no processo
ensino-aprendizagem junto com todos os outros profissionais de educacao.

A apropriacdo do referencial tedrico nem sempre € condigcdo final para o
desempenho da prética docente. Como se pode observar, varios sdo O0s
guestionamentos apresentados pelas professoras iniciantes, ao assumir uma sala de
Educacao Infantil.

Sobre estas questdes das dificuldades que elas enfrentaram neste primeiro
ano na docéncia, perguntamos a elas como elas conseguem perceber hoje o

processo de iniciacdo dos novos profissionais de educacao.

Como vocé acha que as professoras se sentem no inicio da profisséo

hoje?

Professora Antdnia: “Acredito que, se for pelo salario, esquecidos e tristes.
Mas, se for pela profisséo, gratificante”.

Professora Carina:

Sentimo-nos um corpo docente ameacados aos interesses e
propostas que nos € delegado. Apesar das precaucdes teoricas e
metodolégicas, a analise do processo de profissionalizacdo sugere
sempre uma evolucéo linear, ao profissional da educacgéo infantil. Ele
nada mais € que um instrumento repleto de lutas e de conflitos,
anseios e de recuos a ser conquistados, no campo educativo que
sempre esta ocupado por inumeros fatores (Estado, Igreja, familias,
etc.) Por outro lado, o movimento associativo docente tem uma
histéria de poucos consensos e sim de muitas divisdes.

Professora Judite: “Medo, inseguranca, porque faltou algo na formacéo. A
pratica gue muitos ndo tiveram no estagio e até mesmo como auxiliar no periodo da

formacéo. Foi 0 que eu senti”.

Professora Luciana;

Penso que se sentem despreparadas. Nao por conta da formacao,
pois, no meu caso, tive uma formacdo de qualidade, mas me faltou
experiéncia na docéncia. Colocar o estagiério frente a frente com a
sala de aula como professor. Nao nos “jogar” no canto da sala e ficar
14, s6 olhando.
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Ao serem questionadas sobre o que pensam sobre 0s novos profissionais em
inicio de carreira, as professoras pesquisadas colocam em pauta as questdes sobre
a formacéo, seja ela contemplada no estagio; mas essencialmente sobre a relacao
da teoria com a pratica em sala de aula como docente. A relacéo teoria e pratica
devem se concretizar na acdo cotidiana; € preponderante que o professor iniciante
assuma seu papel como profissional docente.

Segundo Huberman (1995), esta relacdo teoria e pratica dos professores
iniciantes sinaliza que o desenvolvimento desta carreira € um processo. Este
processo pode parecer linear; para outros, ha patamares diferentes, retrocessos,
becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades e continuidade, pois,
como bem sabemos, o desenvolvimento profissional é resultante de um processo de
formacdo continuada em que o contato com novos referenciais teoricos, outros
profissionais conduz o professor a fazer uma analise constante de sua pratica.

Em se tratando da Educacéo Infantil, torna-se imprescindivel que o professor
nao perca de vista que sua pratica docente envolve acfes de cuidado e educacéo,
pois 0 momento inicial da carreira é determinante para a definicdo de sua pratica
docente.

Diante disso, perguntamos as professoras pesquisadas como deveria ser esta

iniciagdo na docéncia.

Em termos institucionais e pessoais, como vocé acha que essa iniciacao

no exercicio da docéncia poderia ser?

Professora Antbnia: “Muito mais preparativa na pratica. Mais dinamica e
mais dentro da realidade escolar”.

Professora Carina: “A formacdo de profissionais da educagcdo poderia ser
mais especifica”.

Professora Judite: “Tudo pratica, igual o antigo magistério”.

Professora Luciana: “Eu poderia me sentir melhor e mais bem preparada se
houvesse algum apoio da coordenacado. Senti falta disso”.

O que se verifica a partir do exposto é que as professoras iniciantes ainda
demonstram que as dificuldades vivenciadas resultam da auséncia de uma conexao

entre teoria e pratica desde a formacao inicial e destacam também que a falta de um



124

coordenador para orientar, conforme mencionado pela professora Luciana, deixa
de contribuir significativamente em seu desempenho, gerando inseguranca.

Frente a todos estes desafios, dilemas e insegurancas apresentados sejam
eles voltados para a acdo docente ou sua relacdo com o local de trabalho,
perguntamos o porqué de iniciar a carreira como profissional de educacdo na

Educacao Infantil.

O que te estimulou na escolha da Educacéo Infantil para atuar como

Professora?

Professora Antonia: “Um sonho desde pequena de fazer a diferenca, paixao
em aprender e ensinar”.

Professora Carina:

E um dom que senti sempre presente em mim. Estudei para
aprimora-lo e conhecer as diversas facetas da educacédo formal. Eu
gosto muito do que fagco. Acho que nés, educadores, deveriamos
reclamar menos, e correr mais em busca dos nossos direitos, digo de
minha realidade, somos muito acomodados e acabamos pagando um
preco muito alto por isso.

Professora Judite: “Por gostar muito de criancas, quis fazer parte desse
universo infantil”.

Professora Luciana: “Dentre todas as oportunidades, todas as buscas, foi a
primeira que nao exigiu experiéncia”.

Iniciar a carreira na Educacdo Infantii aparece no primeiro momento
relacionado a gostar de criangas, mas, quando perguntadas, elas relataram que as
exigéncias para lecionar na Educacédo Infantii ndo sdo muitas e, por isso, para
ingressar no mercado de trabalho, as professoras pesquisadas disseram que
optaram neste momento da carreira, pois acreditavam que seria mais facil para
adquirir experiéncia como professora.

O profissional da Educacao Infantil deve ser alguém qualificado, para mediar
o desenvolvimento da criancga, ser capaz de tomar a crianga como ponto de partida,

para seu desenvolvimento, como nos esclarece Kulhmann Janior (2000, p. 65):

Quando se indica a necessidade de tomar a crianga como ponto de
partida, quer-se enfatizar a importancia da formacdo do profissional
gue ir4 educar essa crianga nas instituicdes de educagdo infantil.
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N&o € a crianga que precisaria dominar contetdos disciplinares, mas
as pessoas que a educam.

Em relacdo a formacdo e qualificagdo para trabalhar na Educacao Infantil, a
professora Judite deixou claro que o fato de ter sido bab& por muitos anos a
incentivou na escolha de iniciar a sua carreira na Educacéao Infantil, e a esta escolha
despertou curiosidade em saber como é ser professora e lidar com as criancas.

A professora Carina colocou que iniciou na Educacdo Infantil pois era
voluntaria na instituicdo na qual trabalha hoje e apareceu esta oportunidade.

As escolhas nédo estdo atreladas a vontade, mas sim a necessidade de
ingressar no mercado de trabalho e obter experiéncia como profissional de
educacdo, seja qual for o nivel. Como o nivel de Educacao Infantil se apresentou
como mais “facil” em seu acesso e no ato da contratacédo, a maioria fez a opgao.

Contratacdo esta que as professoras pesquisadas relataram que o grau de
exigéncia nos processos seletivos é ligado a questdes que muitas vezes nao
perpassam se VOCé tem experiéncia ou formagédo para atuagdo, mas sim no
preenchimento do quadro de funcionarios.

As professoras Luciana e Judite disseram que esperavam mais no ato da
contratacdo, perguntas sobre o que elas sabem sobre as criancas, o que estudaram
na graduacdo, como elas vdo fazer como professoras na pratica; mas ndo, 0s
questionamentos eram direcionados a carga horaria, salario e questdes de cunho
administrativo e financeiro.

O que demonstra que o professor iniciante “‘comeca” a construir sua
identidade profissional num contexto de desencanto e frustracdo com a profisséo, ao
mesmo tempo em que tem uma visdo romantica e idealizada, ainda preservada, da
profissdo e do sentido de ser professor.

Para tal, Dubar (1997) aponta a esta questdo da identidade como
extremamente ambigua jA que nas sociedades modernas os individuos estao
inseridos em variadas categorias de classificacdo, ndo existindo nenhum sistema de
hierarquizacdo que defina, nesse universo, qual categoria de classificacdo deve
impor-se como mais importante. Para ele, a identidade € aquilo que se tem de mais
precioso.

Considerando tais apontamentos sobre a escolha de ser profissional de

Educacao Infantil e o que este profissional necessita construir em sua formagao
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inicial e continuada para atuacdo com as criangas, perguntamos quais Sao as

expectativas para continuidade na atuagdo como profissional deste nivel de ensino.

Quais séo as suas expectativas como profissional de Educacéo Infantil?

Professora Antonia: “Evoluir e aprender mais ainda para poder ensinar aos
meus pequenos. Ja que sou responsavel pelo inicio da formacéao”.

Professora Carina:

A principio, percebe-se a indisciplina como um dos principais
obstaculos enfrentados pelos professores de Educacdo Infantil.
Entretanto, h4 uma significativa persisténcia dos mesmos no sentido
de amenizar o problema através da unido de forcas em pais e
professores; mais que isso, € preciso buscar pontos de
convergéncias desses esforcos, dar a eles uma certa légica no
sentido de solucionar o problema.

Professora Judite: “Quis obter experiéncia, mas prefiro os maiores”.

Professora Luciana: “De que, em uma préxima oportunidade, eu tenha mais
amparo e preparo por parte da coordenacéao”.

Mesmo diante de todas as dificuldades apresentadas, as professoras
pesquisadas colocaram que querem aprender mais, assim como adquirir mais
experiéncias para o bom andamento e exercicio da sua profisséo; evidentemente,
com acompanhamento pedagdgico dos seus superiores sobre as suas praxis.

Elas salientaram que muitos problemas apareceram no decorrer deste ano de
profissdo, compreendem que a formacéo, seja ela em carater inicial e/ou continuada,
sdo possibilidades de reverter este cenario apresentado dos professores iniciantes
em seus desafios, principalmente quando elas foram confrontadas com a realidade
da sala de aula. Elas destacaram ainda a responsabilidade desta formacdo que
consiste em compreender a crianga em seu processo juntamente com o professor.

Sobre esta aquisicdo de experiéncia na profissdo do professor de Educacao
Infantil, Sonia Kramer (2002, p. 129) aponta como “deve” ser a formagao deste

profissional de Educacéo Infantil para atuacéo:

A formacéo de profissionais da educacéo infantil precisa ressaltar a
dimensao cultural da vida das criancas e dos adultos com 0s quais
convivem, apontando para a possibilidade de as criancas
aprenderem com a histéria vivida e narrada pelos mais velhos, do
mesmo modo que os adultos concebam a crianga como sujeito
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histoérico, social e cultural. Reconhecer a especificidade da infancia —
sua capacidade de criacdo e imaginacdo — requer que medidas
concretas sejam tomadas, requer que posturas concretas sejam
assumidas. A educacdo da crianca de 0 a 5 anos tem o papel de
valorizar 0s conhecimentos que as criancas possuem e garantir a
aquisicdo de novos conhecimentos, mas, para tanto, requer um
profissional que reconheca as caracteristicas da infancia.

A esta formacao apresentada compreendemos que os profissionais iniciantes
indicaram fragilidades na relagcdo com a crianca, com a escola, e com a sua propria
formacdo. Neste sentido, quisemos saber das professoras pesquisadas, a partir do

gue vivenciaram neste primeiro ano, o que diriam aos futuros profissionais.

O que vocé diria aos futuros professores de Educacéo Infantil?

Professora Antdnia: “S&8o a esperanca da educacdo dos nossos pequenos.
Porém precisam ser mais preparados em sua formacao”.

Professora Carina:

A crianca tem um jeito préprio de encarar as novas etapas que vao
surgindo em sua vida. Muitas vezes pais e educadores encaram
esses acontecimentos com maior dificuldade que a propria crianga
gue estd passando por determinada vivéncia. O ideal é que o
professor tenha algumas atitudes, estratégias e comportamentos que
favorecam uma melhor aceitacdo e desenvolvimento dessa crianca
no ambiente escolar e até mesmo no seu dia a dia, podendo,
inclusive, colocar em prética certos conhecimentos adquiridos, porém
de forma meio que inconsciente.

Professora Judite: “Paciéncia, ndo desistir na primeira, que vamos alcancar
Nossos objetivos”.

Professora Luciana:

Todos pensam que para trabalhar com crianga € preciso muita
paciéncia. Todos que digo que sou professora de educacao infantil
dizem que é disso que se precisa, mas eu diria que para se trabalhar
com criangas € preciso bem mais do que s6 paciéncia, precisamos
também de muito estudo. Nao é so6 chegar |4 e fazer, é preciso saber
como fazer, o que fazer e quando fazer. Devemos respeitar o tempo
das criancas, ndo é como a gente quer. Mas, infelizmente, as
cobrancgas ndo permitem que as coisas sejam feitas desse jeito.

Os relatos das professoras pesquisadas vao indicar aos futuros profissionais

de Educacao Infantil a realidade confrontada por elas depois da formagdo em
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Pedagogia. Conforme os autores ja citados, elas apresentam o ideal imaginério
construido enquanto aluno em sua formacéo inicial, a personificagdo com 0s seus
alunos, assim como a relacdo estabelecida com a realidade da sua sala de aula em
sua admistracdo; a escola e as suas regras, exigéncias e diferentes atividades a
serem desempenhadas com a mesma exigéncia dos outros profissionais.

Tarefas e atividades estas muitas vezes desempenhadas sem a assisténcia
pedagogica necessaria, justamente em um periodo importante de adaptacéao,
tateamento da profissao que desencadeia o reconhecimento de ser profissional, seja
este reconhecimento por parte da instituicAo empregadora, ou, como vimos, por
parte do proprio profissional que ainda nédo se identifica como profissional de
educacao.

Esta auséncia da identificacdo do ser profissional esta relacionada a transicao
de “aluno a professor”, pois as professoras pesquisadas vao demarcando isso a
partir das suas proprias vivéncias, deixando claro quais foram as suas experiéncias
e perspectivas aos futuros profissionais e como eles podem “evitar” algumas
situacoes.

Identificamos, nos relatos das professoras pesquisadas, a incompreensao e
auséncia do reconhecimento da funcdo do profissional de Educacgédo Infantil,
indefinicdo institucional da escola e a deficiente percep¢ao das atividades inerentes
a profissdo, como, por exemplo, preparar as aulas que serdo ministradas, e que
diante do novo nem sempre se sentem preparadas para o exercicio da profisséo.

Para que todas estas questdes nao sejam recorrentes ao profissional
iniciante, elas apontaram que, juntamente com a formacéao, a relacdo entre pares no
|6cus da escola pode diminuir este distanciamento que ocorreu com elas.

Para o fechamento, apresentamos um espaco para que elas pudessem

relatar o que sentissem necessidade de discutir sobre a sua profisséo.

Gostaria de relatar, sugerir algo que nao foi perguntado e anseie

descrever?

Professora Judite:

Foi muito bom relatar o que sentimos e pensamos como professores.
Nos primeiros meses pensei muitas vezes em desistir, mas meu
amor pela profissao é enorme, ndo tem preco chegar na sala de aula
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e entrar no mundo de fantasias das criangas ou ouvir uma palavra
nova, O sorriso, a curiosidade. E isso que me move a cada dia.

A professora Carina:

Seria importante se houvesse um acompanhamento com o0s
professores iniciantes, com orientacdes; o Coordenador Pedagdgico
indo a sala e observando a préatica para depois conversar sobre o
gue estd dando certo e o que precisa ser melhorado na prética
pedagogica. Assim ndo seria tudo muito solitario.

A professora Judite falou da possibilidade de elaboracéo de material para os
novos professores.

A professora Luciana relatou que “na escola poderia ocorrer formacao e
orientacao para os professores que estdo comecando”.

Ao serem questionadas, as professoras entrevistadas ressaltaram a
importancia do acompanhamento dos professores em inicio de carreira na instituicdo
empregadora, pois compreendem que algumas especificidades que geram duvidas e
insegurancas podem ser sanadas no acompanhamento da equipe pedagogica da
escola (coordenador) juntamente com o grupo de professores mais experientes.
Sinalizaram que n&o seria um tratamento diferenciado, mas um acompanhamento,
gerando mais seguranca em meio aos questionamentos que vao surgindo no
decorrer deste periodo.

A partir destas orientagcbes e formacdo em grupo, a professora Judite
sinaliza que poderia ser elaborado um material de orientacdo para os professores
iniciantes. Neste material, o professor encontraria sugestées, dicas de atividades,
leituras, que poderiam ser construidas pelos proprios professores de acordo com a
realidade daquela escola e perfil de aluno.

Todas as quatro professoras pesquisadas disseram que tiveram uma boa
formacdo académica, mas nédo foi suficiente quando na sala de aula se depararam
com as especificidades da Educacdo Infantii em sua relacdo com as préticas
pedagogicas exigidas no cerne da escola; que seria importante obterem mais
praticas, pois esta faixa etaria exige do professor criatividade na elaboracdo das
atividades.

O gque podemos identificar hoje como grande desafio é justamente preparar

esse profissional, visando sempre a uma formacgéo qualificada que coloque em foco
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a discussao sobre as expectativas de desempenho do professor da Educacéo
Infantil.

Ndo podemos esquecer que este profissional lida com criancas em
desenvolvimento, e perante a legislacdo (LDB 9.394/96) as criancas tém o direito de
uma educacado voltada para o seu desenvolvimento integral, preparando-a para o
pleno exercicio da cidadania. Esta mesma Lei reconhece também a necessidade de
qualificacéo profissional urgente para todos os que atuam na Educacao Infantil, mas
nao deixa claro que deve ser este profissional.

Diante disso, ao retomarmos a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, para
compreensdo deste profissional de Educacdo Infantil, a Lei em seu **Artigo 61

apresenta quem sao estes sujeitos:

Consideram-se profissionais da educagdo escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sao:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitagdo em administracdo, planejamento, superviséo,
inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagogica ou afim. (BRASIL, 1996, p.
61)

A LDB 9.394/96 nédo trata, em sua apresentacdo, sobre quem deve ser o
profissional de Educacdo Infantil; ela simplesmente dispde como profissional de
Educacao, sem realizar a menor distincdo do profissional de Educacdo do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Ela trata estes profissionais de Educacdo de forma
genérica, assim como a formacao e titulacdo necessaria.

A Lei ndo faz mencao as caracteristicas necesséarias em suas especificidades
de acordo com o nivel de ensino no qual esse profissional vai trabalhar nas
instituicbes escolares, sejam elas publicas ou privadas.

Kramer e Leite (1996, p. 58) compreende que, para que se constitua uma

identidade profissional, & preciso ter como base a identidade pessoal destas

mulheres, construida historicamente dentro de uma ocupacdo — como educadoras

** Lei n° 12.014, de 6 de agosto de 2009. Altera o art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
profissionais da educacéo.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.014-2009?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.014-2009?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.014-2009?OpenDocument
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de criancas de 0 a 5 anos — relacionada diretamente ao universo feminino
desvalorizado em relagédo ao que se convencionou chamar de universo masculino,
cujo modelo de trabalho é tido como racional ou técnico e onde predominam
relacfes de impessoalidade nos espacos publicos.

Dito isso ndo foi possivel identificar até o momento na pesquisa, e
consideramos a relevancia de ser discutida, a definicdo do profissional de Educagéao
Infantil, justamente por ndo receberem uma determinacdo especifica, seja na
legislacdo ou nos 6rgdos empregadores.

Identificamos que existem diversas formas de nomear os profissionais da
Educacao Infantil, e isso despontou como preocupante nesta pesquisa, pois, ao
apresentar o perfil das pesquisadas, nos confrontamos com cargos distintos para o
“mesmo” profissional que trabalha na Educacéo Infantil.

Esta reflexdo se deu também ao realizar um levantamento em sala de aula
com o0s meus alunos e aluna da graduacdo de Pedagogia na disciplina de
Metodologia de Ensino da Educacdo Infantil. O que nos permitiu chegar a treze
denominacgbdes para “definir’ o Professor de Educacdo Infantili seja entre os
Profissionais de Educacéo Infantil da rede publica seja da rede privada nestes anos.
Sao as seguintes denominac¢des encontradas:

a) recreacionista;

b) auxiliar de desenvolvimento infantil (ADI);
c) professor de desenvolvimento infantil (PDI);
d) professor de educacéo infantil (PEI);

e) pajem;

f) auxiliar de sala;

g) bercarista;

h) professora;

I) assistente de sala;

j) professora titular;

k) estagiaria;

[) agente de educacdo infantil;

m) baba.

Algumas destas nomenclaturas se referem a alunas que estdo cursando o
curso de Pedagogia, mas que sao as “professoras” responsaveis pela sala de aula,

semanario, avaliagdo e acompanhamento dos seus alunos; porém, como nao sao
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formadas ainda no curso de Pedagogia, 0os empregadores das instituicoes
particulares as registram com estas nomenclaturas que apresentamos acima.
De acordo com Tizuko Kishimoto (2002, p. 107),

[..] desde tempos passados, acumulam-se o0s problemas na
formagédo, em decorréncia da pouca clareza do perfil profissional
desejado nos cursos de formacdo propostos. As contradicbes
aparecem nos cursos amorfos que ndo respeitam a especificidade da
educacdao infantil.

Reforcamos estas contradicbes na formacédo do profissional de Educacéo
Infantil quando identificamos nas professoras pesquisadas trés nomenclaturas
distintas para fazer referéncia aos cargos que exercem como profissionais de
Educacao Infantil, conforme apresentado anteriormente no Quadro 1 sobre o perfil
das professoras pesquisadas:

a) Professora Antbnia: professora;
b) Professora Luciana: professora de educacao infantil;
c) Professora Edite: professora;

d) Professora Carina: professora de desenvolvimento infantil (PDI).

Estas divergéncias e contradicdes apresentadas caracterizam a auséncia de
uma definicdo de quem é o professor de Educacao Infantil, seja nos documentos
oficiais ou na legislacdo, principalmente quando se refere a educacao de criancas
pequenas de 0 a 3 anos que estdo na creche. Pensar e refletir sobre a identidade do
professor de Educacéo Infantil, e oportunizar o leitor conhecer mais sobre o histérico
da educacéo infantil e da crianca, em que envolve aspectos sociais, econémicos e
publicos de uma determinada sociedade.

Enfim, a pesquisa sobre a identidade de professoras de criancas pequenas é
uma inquietacéo diante da do olhar equivocado sobre a formacéo e o papel dessas
professoras ao atuarem com criancas na faixa etaria mencionada. A formacao deste
profissional passa a ser essencial para o desenvolvimento de criangas menores, e
este ponto deve ser refletido com juncéo as familias e a sociedade, para que assim
o professor(a) possa obter valorizacédo profissional e social e exercer a sua funcao

como essencial para a formacéo de cidadaos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na formagdo de um mundo melhor, os educadores
entram com a forca da sua esperanca, crendo que, na
marcha das geracbes, se ird& operando uma
transformagdo lenta, mas segura de ideologia dos
homens e dos povos, aproximando-se de uma condi¢do
mais perfeita, num mundo mais feliz. (MEIRELES, 2001,
p. 119).

Ao iniciarmos esta pesquisa, no ambito da Linha de Pesquisa de Intervencéo
em Préticas Pedagodgicas do Programa de Mestrado em Gestdo e Préticas
Educacionais da Universidade Nove de Julho (UNINOVE), levantamos algumas
guestBes acerca da constituicdo da identidade docente do profissional de Educacéo
Infantil; entre elas, como o professor iniciante constréi sua identidade profissional
num contexto de idealizacdo da profissdo, construida no imaginario durante a sua
formacdo inicial e ja atuando como professor de Educacéo Infantil.

O que podemos identificar a partir dos documentos para a Educacéo Infantil
RCNEI (BRASIL, 1998), DCNEI (BRASIL, 2010) e a legislacao que rege a Educacgéo
Béasica (LDB 9.394/96), é que eles ndo apresentam nenhuma preocupac¢ado com este
profissional docente que trabalha com a primeira etapa da Educacdo, 0 a 5 anos.
Eles tratam o profissional docente genericamente, sem articular com o segmento
que ele vai trabalhar; logo, ndo contribui para a compreensdo deste profissional
iniciante, muito menos para se ver e perceber em sua constituicdo e construcéo de
identidade docente.

Se os documentos oficiais ndo deixam claro como deveriamos compreender o
profissional de Educacdo Infantil, a formacao inicial em Pedagogia deixa lacunas
neste compreender o ser e fazer do profissional docente de criangcas pequenas,
talvez um dos nossos maiores problemas identificados nesta investigagao.

Ao retomarmos a discussao sobre a construgdo docente podemos
compreender como 0 processo de construcdo da identidade profissional entre os
professores de Educacéo Infantil do municipio de S&o Paulo esta relacionado com
os desafios do primeiro ano da docéncia — objetivo desta investigacdo, que nos

levou a aprofundar a reflexdo sobre o conceito de identidade profissional,
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considerando, para tanto, além da produ¢cdo académica na area, a contribuicdo dos
pesquisadores que, em suas perspectivas, discutiram tal teméatica.

Frente as contribuicbes, defendemos que a construcdo de identidade
profissional do docente de Educacao Infantil em seu primeiro ano da docéncia esta
profundamente relacionada, mas ndo unicamente, as condi¢cbes objetivas e
subjetivas que envolvem o seu fazer e ser docente e também como estes
profissionais se percebem no processo; sao sentidos e significados que as
professoras pesquisadas atribuem ao ser e estar como professora de Educacéo
Infantil.

As questdes objetivas e subjetivas do profissional docente s&o determinantes
para a construcdo da sua identidade docente, mas ndo Unicas, pois as relacbes
sociais contribuem para esta construcdo. Como afirma Dubar (1997), 0os processos
relacionais sdo caracterizados pela relagcdo do professor com seus pares, com a
instituicdo e com os demais sujeitos envolvidos, bem como o processo biogréfico,
em que a docéncia € concebida a partir de sua trajetoria pessoal.

Compreendemos que o0 processo de construcdo docente € permeado por
estes determinantes, questdes objetivas e subjetivas, na forma de pensar e agir do
profissional de Educacdo Infantil; mas o que a pesquisa revelou € que estes
processos relacionais apresentados por Dubar (1997), que contribuem para a
construcdo identitaria do profissional, a relacdo entre os pares, a instituicdo, néo
“fizeram” parte diretamente para o processo de constru¢ao da identidade profissional
dessas quatro professoras; por isso apresentaram um quadro de varios desafios e
dilemas no decorrer deste primeiro ano de profissao.

As professoras pesquisadas alegaram que a auséncia deste processo
relacional com o local de trabalho, a escola e 0s seus sujeitos tornou o processo, em
seu inicio de carreira, mais conflitante e muitas vezes solitario. Mas também
apontaram que estes problemas decorreram da formacéo inicial em Pedagogia.
Alegaram que esta formacdo ndo deu respaldo pratico, mas muito tedérico, no
preparo para lidar com a realidade da escola, sala de aula, alunos e os seus
colegas; logo, elas ndo conseguiam se ver e compreender como professoras de
Educacao Infantil.

Sobre esta formacado inicial em Pedagogia, compreendida pela legislagao
aferida acima, as professoras relataram que ndo conseguiram em trés anos se

formar como professoras de Educacao Infantil.
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Compreendemos que a formacao inicial, ainda hoje, para a Educa¢éo Basica
detém a responsabilidade de formar vérios profissionais em trés anos e ndo ha a
preocupacao em formar e discutir a identidade do profissional docente de Educacéo
Infantil.

Na matriz curricular, presente no curso de Pedagogia cursado pelos sujeitos
da pesquisa, a disciplina de Educacao Infantil era oferecida uma Unica vez durante a
licenciatura, com carga horaria de 80 horas para discussdo e construcdo de
conhecimentos deste nivel de ensino. Tal formacéo se apresentou como deficitaria e
insuficiente quando elas foram para a escola.

A autora Tizuko Kishimoto (2002, p. 109-110) aponta para a realidade dos

cursos de formacéao de professores:

[...] no curso de pedagogia, um mesmo plano curricular visa formar
profissionais para todos os niveis da educagdo: educacao infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, educacao de jovens e adultos,
ensino médio, gestores, tecnodlogos, entre outros, pratica que se
distancia da otica profissional. Para atender aos inUmeros propésitos,
o curso dilui-se na fragmentacao disciplinar e perde solidez. Ha de
tudo um pouco com generalidade que ndo levam a compreensao
complexa do saber e fazer pedagdgicos.

Identificamos que a auséncia de aulas praticas e o Estagio ndo foram
suficientes para elas compreenderem quem € o professor da Educacao Infantil. Tal
incompreensdo sobre esta identidade docente revelou muitas incertezas e
insegurancas destas profissionais quando ingressaram no mercado de trabalho.
Ainda que néo tenha sido o objetivo principal desta pesquisa, ela trouxe a discussao
sobre a inadequacdo dos cursos de formacdo em Pedagogia no que se refere a
formacao para a atuagdo docente junto a primeira infancia.

As reflexbes empreendidas ao longo desta pesquisa nos permitiram
compreender a construcdo da identidade profissional docente como um processo de
constantes e permanentes socializacfes, em que 0s processos de relacdo entre os
pares e com a sua propria historia pessoal se cruzam a todo tempo permeados pela
construcdo de sentidos e significados que tais cruzamentos permitem; entre eles,
desejos de valorizagao profissional e de reconhecimento social.

Compreendemos que a construcéo da identidade néo € linear, permanente ou

imutavel; pelo contrario, esta sempre em construcdo e € marcada por reformulacdes
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e ambivaléncias, e que ndo decorre de um, dois, trés anos no exercicio da profissao
docente, mas sim ao longo da constituicdo do ser docente.

O local de trabalho aparece como um destes determinantes. A escola tem
grande importancia em tal construcdo; dai a necessidade em ouvir o que dizem 0s
docentes sobre a escola, os sujeitos envolvidos com o trabalho escolar, o trabalho
docente, de forma geral, e o proprio trabalho, de maneira particular, além de seus
desejos, dilemas, problemas e aspiracdes com o exercicio profissional.

Podemos afirmar que o processo de construcdo de identidade do profissional
de Educacao Infantil estéa associado diretamente aos processos de continuidade e
ruptura, justamente quando as professoras pesquisadas, em seus depoimentos,
relataram as suas dificuldades pensando em mudar de nivel de ensino ou até
mesmo de desistir; mas, mesmo diante destes desafios enfrentados, por conta dos
seus alunos e suas relacdes de afeto, ndo abandonaram a profisséo.

Foram muitas as evidéncias apresentadas pelas quatro professoras
entrevistadas, pelas quais conseguimos identificar, nas entrevistas nao diretivas, que
se a escola e os seus sujeitos envolvidos contribuissem mais neste periodo de
iniciacdo na carreira (elas apontam), o processo teria sido mais tranquilo: as davidas
apareceriam, mas teriam a certeza de que o corpo docente estaria la para apoia-las.
Mas néo foi o que ocorreu.

Algumas relataram, como a professora Luciana, que

Foi tudo tdo frustrante, tdo solitario, eu me via sozinha para fazer
tudo e ndo sabia ao certo como e onde comecar, até achei que a
direcdo da Escola me ajudaria, pois eles ja passaram por isso
também, primeira turma, tinha acabado de sair da Pedagogia; mas
nao, o que vi foi o atendimento em corredor sem a preocupacao
minima em saber e entender as minhas dificuldades.

O relato acima é exemplar nesse sentido. O cotidiano escolar deve ser um
espaco significativo de formac&o profissional. E importante que a pratica pedagdgica
seja reflexiva no sentido de identificar problemas e resolvé-los e, acima de tudo, seja
uma pratica coletiva, construida por grupos de professores ou por todo o corpo
docente da escola. Sendo assim, tem-se uma rica constru¢cdo de conhecimento em
gue todos se sentem responsaveis por ela.

Antbnio Névoa (1992) destaca a necessidade de se criar novas condi¢fes

para o desencadeamento desse ousado processo de formacao coletiva, em que a
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escola seja explorada em todas as suas dimensdes formativas. Mas, para que esta
formacao aconteca, corroboramos com o autor quando ele coloca que todo processo
de formacé&o deve ter como referencial também o saber docente, o reconhecimento
e valorizacao desse saber.

Ao se desenvolver a formacdo continuada € interessante se levar em
consideragao as etapas de desenvolvimento profissional do docente, ou seja, seus
aspectos psicossociais. Justamente por compreender que existem diferencas,
anseios, questionamentos e necessidades especificas entre o docente em fase
inicial, consideramos bastante apropriada a essa investigacdo a utilizacdo do
conceito de inicio de carreira apresentado por Huberman (1995) e o que ja adquiriu
uma consideravel experiéncia pedagogica e 0 que ja se encaminha para a
aposentadoria.

Huberman (1995), Noévoa (2009), Veenman (1988) dialogam com as
necessidades sinalizadas nos questionarios e nos depoimentos em entrevistas
destas professoras iniciantes. A escola é e deve ser vista como locus de formacéo
continuada do educador. E o lugar onde se evidenciam os saberes e a experiéncia
dos professores.

E nesse cotidiano que o profissional da educacdo aprende, desaprende,
estrutura novos aprendizados, realiza descobertas e sistematiza novas posturas na
sua ‘praxis”. Eis uma relacdo dialética entre desempenho profissional e
aprimoramento da sua formacao, principalmente se relacionarmos a construcao e
reconstrucao destes saberes docentes do professor iniciante nas escolas.

Eis a solicitacdo destas professoras que, ao se verem dentro deste processo
inicial, solicitam das instituicbes escolares um espaco para discussdo e
acompanhamento neste primeiro ano da docéncia.

A docéncia ndo € uma trajetéria linear, e uma das metaforas que
consideramos mais adequada para falarmos dessa trajetéria nos é oferecida pela
Geografia quando define os meandros como caminhos sinuosos de um rio,
responsaveis pelos volteios das aguas, e que mudam de forma e posicdo com as
variacOes de energia e cargas fluviais ao longo das estacdes do ano.

O exercicio da docéncia também tem seus meandros que, a exemplo dos
rios, séo resultados de alteracdo da rota, a0 mesmo tempo em que servem como
reorganizadores do caminho. Nesses meandros podemos encontrar coisas valiosas

que foram ai depositadas e que nos ajudam a compreender a docéncia e 0
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complexo caminho da construcdo da identidade profissional docente. E nesse
caminho meandroso da trajetoria docente que fomos identificando, ao longo da
investigacdo, como é dificil, conflituoso e muitas vezes frustrante o inicio da carreira
do profissional docente da Educacéo Infantil.

Nestes meandros da docéncia, as professoras se queixaram da falta de apoio
dos professores — discursos tdo parecidos e presentes no cotidiano das quatro
professoras, mesmo trabalhando em diferentes instituicbes e regides do municipio
de Séo Paulo. Todas apontaram os mesmos problemas sobre a auséncia na relagéo
com 0S seus pares na escola.

Identificamos, sobre esta relacdo almejada por elas, um distanciamento entre
as dimensodes real e ideal, quando referenciadas ao trabalho docente, o que nos
ajudou a compreender como é dificil o processo de constituicAo da identidade
profissional docente.

O que nos fez atentar também para o fato de que, nesta auséncia da relagédo
entre pares na formacdo coletiva dentro da instituicdo escolar em que elas
trabalhavam, a alternativa encontrada pelas professoras pesquisadas para sanar
naquele momento suas duavidas foi buscar em outros espacos esse apoio
pedagdgico que elas idealizavam.

Apesar de tantas aprendizagens que ocorrem na pratica e em outros espacos
do contexto ndo formal, ressalta-se que nada substitui a base de conhecimentos que
deveriam ser oferecidos nos cursos de formacao inicial e que tém sido relegados
aos cursos de formacéo continuada.

Bernardete Gatti (2011) aponta que o problema da formacdo de professores
da Educacdo Baésica, da forma como vem sendo implementada, valoriza o
pragmatismo e o conteudismo, limitando as possibilidades dos professores
assumirem uma perspectiva mais critica de sua prépria pratica. Nesse mesmo
sentido, a formacao continuada ou em servico, cuja demanda tem incentivado um
precério processo de certificacdo por cursos e qualidade duvidosa, contribui
negativamente e de forma especial no caso da Educacao Infantil, onde a formacao
inicial & incipiente.

Este trabalho, dentre outras contribuicdes que traz ao campo educacional,
indica a urgéncia de os cursos de formacdo inicial repensarem seus curriculos, de
modo a atender as especificidades da formacéo para a docéncia em creches e preé-

escolas, tomando para si a responsabilidade de formar com qualidade os(as)
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docentes da primeira infancia, ao contrdrio do que estabelecem as recentes
diretrizes do Conselho Estadual de Educacgéo para a formacao de professores em
cursos de Pedagogia.

Esta pesquisa ndo teve por objetivo segregar o profissional a Educacéo
Infantil, seja ele na atuacdo nas creches de 0 a 3 anos ou nas pré-escolas de 4 a 5
anos, haja vista que, das nossas quatro professoras pesquisadas, trés iniciaram a
sua atuacdo como profissional docente com criancas de 0 a trés anos; mas por se
tratar de instituicbes privadas ndo se veem na “creche”, mas sim em “escolinha
particular” de Educacgao Infantil.

Sobre as creches, Kulhmann Junior (1998) destaca que, até recentemente, 0s
cursos de Pedagogia ndo se ocupavam de disciplinas voltadas para a educacéo de
criancas de 0 a 3 anos — um campo de estudos que ndo pertencia a area
educacional. Podemos dizer, portanto, que a formacao do profissional que atua nas
creches, por muito tempo também aconteceu “no improviso”.

E preocupante a maneira pela qual as professoras falaram de suas
experiéncias profissionais, dos sentimentos de insatisfacdo, do cansaco e da fadiga
com o exercicio profissional, carregados, muitas vezes, de medo, incertezas,
frustracdo e inseguranca.

Nesse sentido, frustracdo e desencanto parece andar de maos dadas,
antecipando o estagio de desinvestimento na profissdo, tipico do final de carreira
gue Huberman (1995) apresenta, acompanhado por lamentacdes e sensacdes de
desamparo. Essa sensacdo de desamparo, traduzida de diferentes formas, foi, na
verdade, uma das grandes queixas presentes nos depoimentos das professoras.

As dificuldades apontadas ndo sédo novidade na profissdo docente, o que néao
significa que ndo devamos estar atentos a isso, sob o risco de reduzir o que dizem
os professores a lamurias sem importancia.

Os relatos e depoimentos das professoras apontaram para um complexo
quadro da “auséncia” de constituicdo de identidade profissional, pois diz respeito a
funcédo social dos profissionais de Educacéo Infantil; elas se mostraram insatisfeitas
com a forma pela qual a profissdo docente € relegada a um plano secundario na
estrutura social, reclamando de um prestigio perdido que existe em outros niveis de
ensino. Os baixos salarios, carga horaria exaustiva de trabalho e as inadequadas
condicdes de trabalho sdo, para a maioria das professoras pesquisadas, a evidéncia

de que a profissdo docente encontra-se desprestigiada e desvalorizada socialmente.
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Do outro lado, apontam as escolas tanto do ponto de vista pedagdgico como
organizativo. Quanto a escola de Educacao Infantil, tem sido chamada a exercer um
grande numero de tarefas e atividades que deveriam ser executadas por outros
niveis, quando se queixam que a Educacdo Infanti ndo compreende a
obrigatoriedade da alfabetizacdo de criangas, principalmente de 0 a 3 anos; mas na
realidade da sala de aula e das cobrancas institucionais € bem diferente do que
aprenderam na Pedagogia.

Neste sentido, muitas vezes se pegam perguntando se sdo professoras de
Educacao Infantii ou do Ensino Fundamental |, pois se veem desempenhando
trabalhos e exigindo das criangas conhecimentos que n&o dialogam com a
maturidade e realidade dos seus alunos. Essa proliferacdo de papéis e tarefas
acaba subtraindo da escola de Educacao Infantil aquilo que lhe é especifico: educar,
cuidar e brincar.

Mas mesmo diante de tantos problemas, o que atenua tudo isso — que foi
apresentado nos depoimentos das professoras de Educacdo Infantil — sdo seus
alunos, seus verdadeiros tesouros, como elas mesmas falam. Foram eles os
responsaveis para que todas elas permanecessem na Educacéao Infantil. Mesmo que
tenham enfrentado um ano extremamente dificil, conflitante e doloroso, todas as
vezes que pensavam em abandonar a profissdo, mudar de escola ou de nivel de
ensino, a imagem refletida em suas lembrancas era a dos seus alunos e o0 que seria
deles em seu futuro.

Imagem esta refletida dos alunos e também por serem comparadas a maes,
ou sacerdotes, como a nossa Historia da Educacdo ja revelou, que tem dom e
missdo para a docéncia. Foi o que a professora Antdnia revelou, afirmando que
tem o dom para a educacao.

Estas professoras acabaram por se responsabilizar, e sendo
responsabilizadas pela formagdo moral dos seus alunos, como um servico
renunciado de quem divide com a familia e com outras agéncias socializadoras
muito mais do que pressupdem as tarefas inerentes a educacdo formal; tendo,
muitas vezes, de dar conta de demandas afetivas, pois na Educacdo Infantil as
professoras muitas vezes desempenham func¢des que sao ligadas ao cuidar e, por
serem mulheres, as suas fun¢des no desempenho da sua profissao séo, por muitas

vezes, confundidas com a maternidade.
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Esta “maternidade” apresentada € comparada, justamente, por estes
profissionais que atendem criangas de zero a trés anos, com necessidades
bioldgicas, fisiologicas e afetivas que carecem ser supridas quando estdo nos
espacos de Educacado Infantil relacionados aos pequenos infantes. Cuidar esta
previsto no tripé da Educacéo Infantil do RCNEI (BRASIL, 1998)

As pesquisadoras da Educacgdo Infantil, como Campos (1995), Cerisara
(1996, 2002), Gomes (2009), Haddad (1991), Jesus (2002, 2006) Kishimoto (1999),
Machado (1999), tém a preocupacao em discutir a Educacéo Infantil e levantam a
atencao na formacéo inicial desses profissionais, bem como 0s seus sujeitos, as
criangas de 0 a 5 anos.

As autoras revelam que esta faixa etaria atendida na primeira etapa da
educacao necessita de profissionais capacitados para compreender e identificar as
necessidades das criancas, bem como respeitar as suas especificidades. Mas o que
identificamos por meio dos relatos das professoras pesquisadas em seu primeiro
ano da docéncia iniciantes foi o contrario do que as autoras apontam.

Elas “desabafaram” que ndo se sentiam preparadas para assumir a sala de
aula e, ao se depararem com as exigéncias da profissdo, como a elaboracéo e
aplicacao das atividades, no final do processo, ndo sabiam ao certo se condizia com
a idade e maturidade dos seus alunos, e como nédo tinham respaldo pedagogico na
instituicdo, isso gerava desconforto e preocupacdo. Preocupacdo esta revelada
pelas professoras pesquisadas, que, como iniciantes, entendiam que uma das
possibilidades para reverter esta inseguranca seria retomar os estudos.

Estes profissionais iniciantes, como menciona Guarnieri (1996, 2005) e Nono
(2011), buscam aprender como € ser professor, se constituindo no cotidiano da
escola. As autoras colaboram para compreendermos as expectativas que
circundaram as professoras iniciantes, assim também como elas buscaram meios
para superar as dificuldades.

Guarnieri (1996) ressalta que é no exercicio da profissdo que se consolida o
processo de tornar-se professor. O aprendizado da profissdo docente se constréi a
partir desta pratica no Magistério.

Os autores que discutem os professores iniciantes apontaram que um dos
problemas enfrentados por estes profissionais é a indisciplina dos seus alunos, mas
nao identificamos estes aspectos como determinantes das professoras pesquisadas.

Apenas a professora Carina mencionou sobre esta dificuldade, mas o mal-estar
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docente que Wanderley Codo (1999) faz mengao na carreira docente, este, sim, foi
possivel identificar por meio dos depoimentos das professoras, principalmente
guando elas relatavam sobre a ansiedade e 0 medo que sentiam de errar com seus
alunos.

Este medo e ansiedade apontam para os problemas que decorrem dos cursos
de formacdo nas licenciaturas, assim como o da Pedagogia. A formacdo destes
profissionais, segundo Gatti (1996, 2008, 2011), é extremamente tedrica. Ndo se
quer com isto dizer que 0s cursos ndo sejam tedricos, mas que consigam dialogar
com a realidade do cenario educacional e as teorias e ndo ao inverso como ocorre.

Estas deficiéncias apontadas e decorrentes da formacéo inicial, da auséncia
de uma estrutura institucional da escola e da empregadora, assim como a auséncia
de espacos coletivos de formacgdo continuada com o0s seus pares contribuiram
significativamente para a insegurancga e atuacao dessas profissionais de Educacéo
Infantil. O intento desta pesquisa nao € identificar vitimas e algozes, mas
compreender como podemos repensar a formacdo docente de profissionais da

Educacao Infantil.

CONSTRUINDO POSSIBILIDADES PARA REPENSAR O INICIO DA DOCENCIA
NA EDUCACAO INFANTIL

Casas brancas

Nuvem branca

Pombos brancos

Jasmins.

Tomo nas maos a primeira folha de papel
Que se pode escrever de tao claro?
(MEIRELES, 1988, p. 148).

Para tal consideramos estes trés apontamentos, pois confirmam a nossa
hipétese inicial.

O que fazer diante da constatacdo dos problemas enfrentados dos
professores iniciantes em Educacao Infantil?

Como evitar que estes dilemas, insegurancas e frustracdes interfiram

diretamente no exercicio da profissdo docente dos professores iniciantes?
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Para tanto, de modo a apresentar uma proposta de reflexdo e intervencao,
apresentamos trés pontos que merecem destaque, em situagBes possiveis,
respeitando as especificidades do corpo docente, da instituicdo e do seu regimento

escolar:

» formacéo inicial: repensar a matriz curricular dos cursos de Pedagogia;
» instituicdo escolar;

» formacéao coletiva entre pares na escola.

Sobre a formacdo inicial, apresentamos uma timida proposta de se repensar
a matriz curricular das universidades no que tange aos cursos de licenciatura em
Pedagogia, considerando as suas especificidades, mercado de trabalho e realidade
do cenéario educacional, partindo do estagio supervisionado e obrigatério em
Educacao Infantil.

N&o queremos aqui resgatar o antigo curso de Magistério/Normal com um
novo verniz, mas, sim, olhar para o oferecimento de disciplinas nas universidades
gquando visam discutir a Educacao Infanti de 0 a 5 anos. Neste ponto, a
preocupacao se torna mais evidente.

A nova Lei n.° 12.796/2013 (BRASIL, 2013) torna a matricula obrigatéria na
pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos, alterando a compreensdo e concepc¢ao
construida deste nivel de ensino. Neste momento, a publicacdo desta legislacao
acaba por ferir e segregar a Educacédo Infantil em creche e pré-escolas. O que era
optativo para as familias — matricular seu filhos na pré-escola —, com esta lei, torna-
se obrigatério, alterando significativamente a concepcédo do educar na Educacédo
Infantil.

A Lein.?12.796, em seu artigo 4°, estabelece:

| — Educacado basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

) ensino médio.

A lei ainda estabelece que a Educacao Infantil — que contempla criancas de 4
e 5 anos na pré-escola — serd organizada com carga horaria minima anual de 800

horas, distribuida por no minimo 200 dias letivos. O atendimento a crianga deve ser,
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no minimo, de quatro horas diarias para o turno parcial e de sete para a jornada
integral.

Diante do exposto na lei, a preocupacéo € inerente sobre a formacao inicial
dos profissionais da Educacédo Infantil que trabalham com criancas de 0 a 3 anos
(creche), até o momento com a matricula facultativa, e/ou com criancas de 4 a 5
anos (pré-escolas), agora obrigatoria.

Podemos abrir trés itens para a formacéao inicial.

Como sao reflexdes sobre uma possibilidade de alteracdo deste cenario
apresentado, o primeiro item da proposta seria a organizagdo de um Comité dos ex-
alunos nas universidades, egressos da licenciatura em Pedagogia, assim como em
algumas escolas publicas e privadas que, por meio do Grémio Estudantil, mantém
em seus quadros de alunos a parceria dos ex-alunos.

Estes alunos e alunas, agora formados em Pedagogia e “atuantes” no campo
da Educacéao Infantil, teriam encontros quinzenais ou mensais para partilharem suas
duvidas com professores da area da Educacéo Infantil, podendo se tornar no futuro
um grupo de pesquisa. Nestes encontros discutiriam, por meio das suas praticas e
vivéncias, 0s seus maiores problemas, sejam eles relacionados a elaboracdo de
atividades, as orientacdes em reuniées de pais, seja em relacdo a sua formacao;
tudo aquilo que pertence ao universo deste nivel de ensino.

Um segundo item é trabalhar em parceria escolas de Educacdo Infantil e
Universidades em um projeto de Extensédo Universitaria para acompanhar o primeiro
ano destes novos profissionais de Educacdo Infantil. Os professores da éarea
participariam junto com a equipe gestora no processo de formacdo continuada
destes professores iniciantes. Compreendendo a demanda, seria necessario realizar
0 mapeamento das Escolas e do bairro a ser atendido, juntamente com estes novos
profissionais da Educacéao Infantil.

O terceiro item, e este, sim, mais ousado, pois nele estd embutido uma
relacdo de poder e de ideologia, € repensar a matriz curricular do curso de
Pedagogia, primeiramente tornando-a obrigatéria em quatro anos, seja em
instituicdo publica ou privada.

Entendemos que, ao ampliar o curso em quatro anos, temos como repensar a
formacao oferecida aos nossos alunos de Pedagogia, quando tratarmos da primeira
etapa da Educacao Basica, justamente para oferecer uma formacéo condizente com

a necessidade deles, uma formacao solida, pratica e teodrica, tedrica e pratica,
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capacitando estes novos profissionais para a atuacdo em exceléncia e segura na
Educacao Infantil.

Atualmente, as universidades oferecem duas disciplinas, no maximo, quando
tratam da Educacao Infantil de zero a cinco anos.

Em pesquisa nos cursos de Pedagogia de algumas universidades, busquei a
matriz curricular de uma universidade publica paulista do ano de 2012 (curso
oferecido em quarto anos) e fui atentar para o oferecimento das disciplinas da
Educacao Infantil.

Ela apresenta a primeira discussédo a partir do 2° ano com o nome de
Fundamentos da Educacdo Infantil. Nesse mesmo semestre ocorre o Estagio
Supervisionado de Préatica de Ensino na Educacgdo Infantil 1l. No 3° ano, tem o
Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na Educacéo Infantil I, Metodologia e
Pratica de Ensino em Educacéo Infantil de 0 a 3 anos e, no 4° ano, a disciplina de
Metodologia e Pratica de Ensino de Educacao Infantil de 4 a 6 anos.

S6 de Estagio (I e Il), os alunos realizam 150 horas. Somando a carga horaria
das disciplinas oferecidas no 2°, 3° e 4° ano, sédo mais 225 horas, totalizando 375 horas
dedicadas a Educacéao Infantil. Ndo cabe aqui comparar uma matriz curricular a outra,
mas sim sinalizar como tem sido discutida a Educacao Infantil na formacéo inicial dos
nossos futuros professores. Ja as professoras pesquisadas tiveram um curso de 3
anos, com uma disciplina de Educacéo Infantil de 80 horas e o Estagio Supervisionado
de 75 horas, num total de 155 horas para a formacao neste nivel de ensino.

Identificamos a preocupacéo em discutir a Educacao Infantil em creche e pré-
escolas na formacao inicial.

Diante disso apresentamos a proposta de oferecimento de quatro disciplinas
que discutam a Educacéo Infantil: (1) uma seria introdutoria, discutindo os avangos e
recuos histéricos, a legislacdo e os documentos legais deste nivel de ensino; (2) a
segunda trataria da crianga de 0 a 3 anos (creche) seus fundamentos, metodologias;
a terceira disciplina discutiria a crianca de 4 a 5 anos (pré-escola), seus
fundamentos e metodologias; na quarta disciplina se discutiria a formagao docente
para atuacdo na Educacéo Infantil. Esta disciplina estaria atrelada ao Estagio, pois
parte da sua carga horéria seria na aplicacdo de atividades e conducdo das aulas
nas escolas de Educacéao Infantil de zero a cinco anos que possuiriam parcerias com

as Universidades.



146

Quanto as parcerias das universidades com as escolas pode-se buscar apoio
na experiéncia e na literatura acerca das escolas de aplicagédo, de modo a sondar
alternativas para a aplicacdo de atividades e conducdo de aulas (BIOTO-
CAVALCANTI, 2013). H4 que se apontar também para as experiéncias de
residéncia pedagogica que tém sido levadas a efeito por uma universidade publica
situada na regiao metropolitana de S&o Paulo atualmente.

Estas propostas sinalizadas sobre a formacdo inicial sdo diferenciadas
justamente para ampliar as possibilidades, com um universo tdo extenso de
universidades. Claro que a melhor forma de se repensar a formagéo inicial é a partir
de uma politica publica de investimento na formacgéo de professores para atuacao na
Educacao Infantil; entretanto compreendemos que a nossa legislacdo é morosa e
ndo tem como prioridade a educacdo, por isso, precisamos pensar em
possibilidades diante dos problemas encontrados no exercicio da docéncia destas
quatro professoras.

Outro ponto identificado, a partir da pesquisa, seria pensar sobre a Instituicao
Escolar (Escolas de Educacéo Infantil), pensando no cenéario apresentado pelas
professoras pesquisadas, que estdo em escolas particulares, pois nas escolas
publicas, na maioria das vezes, o0 ingresso se da por meio de concurso publico. No
caso das escolas publicas, seria feito o acompanhamento ap6s a entrada, para
contemplar a fase de entrada na carreira, como aponta Huberman (1995).

Na realizacdo do processo seletivo dos profissionais da Educacédo Infantil, na
entrevista poderia ser realizada uma sondagem inicial para identificar o perfil deste
professor; identificar a partir desse perfil qual a sua experiéncia docente. Depois
dessa sondagem, e feita a contratacdo, promover in loco um acompanhamento mais
préximo e pedagdgico desses profissionais, com suporte pedagoégico e pessoal, pois
foram diversos os sentimentos apresentados pelas professoras e a maioria deles
negativos (medo, inseguranca, ansiedade, frustracdo). Aqui ndo cabe um tratamento
“privilegiado”. Elas cumpriram o0s seus afazeres pedagdgicos como 0s demais
profissionais. Mas a Coordenacdo Pedagodgica deve acompanhar de forma mais
proxima o seu desenvolvimento. Isso nao traria 6nus algum institucional; respeitaria
as especificidades do grupo e da escola e também permitiria que esses profissionais
em inicio de carreira tivessem mais aparato profissional e pessoal.

O dultimo ponto desta reflexdo sobre o cenério identificado sobre as

professoras iniciantes foi a auséncia que elas apresentaram na relacao entre pares
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no ambito do trabalho. Os autores apresentados no decorrer desta pesquisa ja
assinalaram a importancia da construgao e troca de saberes docentes entre 0 corpo
de professores.

O item anterior e este estdo indiretamente ligados a forma como a gestéo (e
seus sujeitos) compreende o processo de formacao continuada dos professores;
desta compreenséo, deve surgir a escola como espaco de formag&o e construcao e
troca de novos saberes, para que isso se torne possivel e os professores iniciantes
consigam se relacionar com todos os sujeitos que fazem parte deste processo de
aprender e desaprender, construir e reconstruir novos conhecimentos e necessarios.

Como na Educacdo Infantil, dependendo da faixa etéria, os professores
trabalham em dupla e as vezes em trio. Considerando também os auxiliares e
assistentes de sala, seria interessante montar grupos com professores iniciantes —
considerados por Michael Huberman (1995) como no inicio na carreira —,
professores que estdo na fase da estabilizagc&o e os que estdo na diversificagcéao.
O objetivo, ao identificar e montar estes grupos frente ao tempo de experiéncia
docente, ndo é excluir os demais profissionais que se enquadram em outras fases
do ciclo de vida profissional apresentado pelo autor, mas compreendemos que estes
poderdo contribuir mais significativamente nos desafios encontrados na fase da
entrada na carreira dos profissionais que estdo em seu primeiro ano na docéncia da
Educacao Infantil.

De acordo com Huberman (1995), estabilizacédo € a fase onde a exploracéo
e as opgdes provisérias devem gerar um “comprometimento definitivo" ou uma
“tomada de responsabilidades”. A partir do momento em que a pessoa do professor
se compromete mais firmemente com a profissao, ela se torna, tanto ao seu proprio
ver como aos olhos de outras pessoas, um professor efetivo, um verdadeiro
professor.

A diversificacdo, de acordo com Huberman (1995), € a terceira fase em que
o professor comeca a fazer experiéncias novas, mudando préaticas de ensino e
materiais didaticos, alterando seus modos de avaliar, entre outros elementos que
circundam o seu fazer docente. Antes da fase de estabilizacdo (entrada na
carreira), tais mudancgas eram inviaveis por conta da inseguranca que tomava conta
do professor dentro da sala de aula.

Com mais experiéncia e com o objetivo de melhorar suas praticas, o professor

entra na fase de diversificacdo. Esta fase € assim chamada, pois € nesta etapa que
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os professores buscam novos desafios. Essa busca pode ser originada por uma
necessidade de se manter o entusiasmo inicial da profisséao.

Frente ao exposto, estes profissionais se encontrardo, juntamente com a
Coordenacédo Pedagogica, para repensar a sua formacdo pratico-pedagdgica,
podendo desencadear novas alternativas para a sua escola de Educacgao Infantil.
Apresentardo, assim, nas reunides, a todo o corpo docente, alternativas encontradas
para se trabalhar como um dnico corpo docente, independentemente da fase em
que se encontram, com o proposito de construirem e reconstruirem os seus saberes,
refletindo sobre sua pratica, agora ndo mais sozinhos.

Os relatos das professoras foram suficientes para analisar aspectos
interessantes de sua vida como profissional, como, por exemplo, as dificuldades que
elas encontraram ao iniciar sua carreira, como tentaram solucionar tais problemas,
mostrando assim 0s seus desafios no decorrer deste primeiro ano da profissao.

Assim, pensamos que tais a¢gOes apresentadas podem ser levadas em conta
pelas instituicbes de Ensino Superior, pelas escolas empregadoras e, claro, na
possibilidade de uma politica publica de formacao docente para a Educacao Infantil.
A constituicdo desses lugares emerge como uma possibilidade de formacdo ndo sé
para professores iniciantes como também para professores com maior tempo de
docéncia, a partir da composicdo de um territério que viabilize a construcdo de
conhecimento compartilhado, lugar de trocas e de confrontos de pontos de vistas
divergentes, implicando a autonomia dos docentes e favorecendo o avanco das
redes de relacbes e do desenvolvimento profissional rumo a profissdo docente.

As consideragOes desta pesquisa foram de grande importéancia para a
construcdo de novos conhecimentos, mas principalmente como reflexdo sobre a
minha pratica como formadora destes futuros profissionais de Educacéo Infantil.

Para “encerrar”, nada melhor do que a nossa inefavel Cecilia Meirelles (2001,
p. 27-28) para abrandar e, a0 mesmo tempo, inquietar 0os nossos coragdes de

educadores:

O sonho de paz sobre a terra descansa nesse intuito comovedor de
tornar iguais todos os homens a partir do instante neutro da infancia,
dentro da neutralidade da escola. A escola tem de ser o lugar de
reunido daqueles que se preparam para a arte dificil de viver. Seria
lamentavel que, nesse convivio preliminar, se impusessem
divergéncias e desigualdades, favorecendo e desfavorecendo o
principio de um mundo que desejamos harmoniosamente formado,
numa coeréncia admiravel de todos os seus elementos.
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APENDICE A - Eixos de analises: composicdo dos questionarios 1 e 2

EIXO 1 -0 que aformacgao ofereceu sobre a Educacgéo Infantil

QUESTAO NUMERO PERGUNTA
16 Quando e como ocorrem 0s espagos de formagéo?ZS
01 Vocé fez estagio na Educacéo Infantil? Como era?
02 Quais foram as condi¢cdes dessa formacdo na licenciatura em
Pedagogia no que se refere & Educacao Infantil?

EIXO 2 — Expectativas quando iniciou como professora

QUESTAO NUMERO PERGUNTA

03 Quais foram as suas expectativas ao ingressar como professora de

Educacéo Infantil com a sua primeira turma?

EIXO 3 - Transicdo de aluna a professora

QUESTAO NUMERO PERGUNTA

06 Relate como foi a transicdo de aluno(a) do curso de Pedagogia a

professora na pratica em sala de aula?

17 Vocé lembra como se sentia ou ainda sente nesta época em que

viveu essa experiéncia de ensino?

18 O que vocé destacaria como mais significativo nessa experiéncia

profissional inicial?

22 Como vocé se vé como professora de Educacgédo Infantil? Sente-se
realizada?

*® Esta guestéo faz parte do Questionario 1 no Apéndice C



EIXO 4 — A escola, o inicio e suas condicbes de trabalho

QUESTAO NUMERO

PERGUNTA

08 Como eram suas condigdes de trabalho?
09 De que materiais vocé dispunha para trabalhar?
25 E a escola onde vocé trabalha, qual é a estrutura?

EIXO 5 - 0O inicio, dificuldades e seus desafios principais

QUESTAO NUMERO

PERGUNTA

05 Quando vocé comegou a lecionar na escola vocé se sentia
preparada para ensinar?

07 Como foi sua iniciagcdo na profissao?

16 Quais eram e/ou sao os desafios neste primeiro ano da docéncia?

QUESTAO NUMERO

10

EIXO 6 — Viséo sobre os alunos/relacéo

PERGUNTA

Como é a sua classe? Quantos alunos vocé tem na sala de aula e

qual é a idade? E a sua relacdo com eles?

EIXO 7 — Relac&o com os pares

QUESTAO NUMERO

PERGUNTA

14

A quem vocé recorre quando tem dificuldades?

23

Como é a sua relagdo com os seus colegas de profissao?
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EIXO 8 — A rotina da sala de aula como iniciante (planos, livro, avaliacéo e alunos)

QUESTAO NUMERO

PERGUNTA

11 Vocé faz planejamento das atividades?
12 Usa livro didatico? Como avalia os seus alunos?
13 Ha supervisédo do seu trabalho? Existem cobrancas?

EIXO 9 — Como vé a profissdo na Educacéao Infantil

QUESTAO NUMERO

04

15

19

20

21

24

26

27

PERGUNTA

Compreendendo este processo de atuagdo como professora, alguma

frustracdo sobre este inicio?

Quais eram ou sao as maiores dificuldades que vocé sente como

professora?

Como vocé acha que as professoras se sentem no inicio da

profissdo hoje?

Em termos institucionais e pessoais, como vocé acha que essa

iniciacdo no exercicio da docéncia poderia ser?

O que a estimulou na escolha da Educacgéo Infantil para atuar como

professora?

Quais sdo as suas expectativas como profissional de Educagéo

Infantil?

O que vocé diria aos futuros professores de Educacao Infantil?

Gostaria de relatar, sugerir algo que ndo foi perguntado e anseie

descrever?
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Nome completo sem
abreviatura

APENDICE B - Formulario

E-mail

Telefone de contato

Telefone celular

Data de nascimento

Curso

Pedagogia

Semestre

Disciplina em que foi minha
aluna

Semestre Ano

Ano de conclusao

Unidade:

NORTE ( ) OESTE ()

Turno:

Manha ( ) Noturno ()

Lecionei na EI?

Sim () N&o ( ) Quanto tempo ( )

Tem Magistério

Sim( ) Néo ()

Lecionou no Ensino
Fundamental?

Sim () N&o ( ) Quanto tempo ( )

Estagio remunerado na El

Sim () N&o ( ) Quanto tempo ( )

Estagio remunerado no
Ensino Fundamental ou
Projeto Ler Escrever

Sim () N&o ( ) Quanto tempo ( )
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APENDICE C - Questionéario 1

DATA: / /

DADOS PESSOAIS

Nome completo:

Idade:

RG:

Sexo:F() M()
Telefone celular:

Telefone residencial:

Endereco residencial:

E-mail:

Formacé&o:

Ensino Médio
Regular ( ) ou Magistério ( )
Nome da instituicéo:

Ano da concluséo:

Publica ( ) ou Privada ()
Licenciatura em Pedagogia
Regular ( ) EaD ( )

Nome da institui¢cdo:

Ano da concluséo:

Publica ( ) ou Privada:
Lato sensu/pés-graduacéo.
Esta cursando:

SIM( ) NAO ()
Regular ( ) ouemEaD ( )

Nome da instituicéo:

Nome da especializacdo

Publica ( ) ou Privada ( )
Inicio: Ano da conclusao:

Se ndo estiver, qual o interesse e area de formacao?
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EXPERIENCIA DOCENTE

. Durante a graduacao de Pedagogia vocé trabalhou na Educacéo?

SIM( ) NAO ()

. Em gqual nivel de ensino:

EI( ) EFI( ) EFII( ) EM( ) EJA()

3. Qual era o seu cargo e funcdes?

4. Quanto tempo vocé trabalhou nesta instituicdo?

5. Estagio remunerado durante a graduacao?

SIM( ) NAO ()

. Projeto Ler e Escrever ou outros?

SIM( ) NAO ()

7. Se SIM especificar local, funcdo e duracéo:

8. Esta trabalhando atualmente como pedagogo(a)

9.

10
11
12
13
14
15
16
17

SIM( ) NAO( )
Nome da instituicdo:

Pdblica ( ) ou Privada ( ).
Qual é o nivel de ensino em que vocé esta lecionando:
EI( ) EFI() EFII( ) EM( ) BIJA() ES()
. Ha quanto tempo vocé esta atuando/trabalhando nesta escola?
. Qual é o seu cargo e funcbes?
. Qual a idade dos seus alunos?
. Quantos alunos por turma?
. Quantas turmas/classes vocé tem?
. Qual é a sua jornada de trabalho/carga horaria?
. Quando e como ocorrem os espacos de formacao?
. Trabalha em outra escola?
SIM () NAO ()
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APENDICE D - Questionario 2

DADOS PESSOAIS

Data:

Nome completo:

Idade:

RG:

Sexo:F() M()
Telefone celular:

Telefone residencial:

Endereco residencial:

E-mail:

Nome da Escola:

Endereco:

Telefone:

MEU PRIMEIRO ANO NA DOCENCIA E OS SEUS DESAFIOS

1. Vocé fez estagio na educacéo infantil? Como era?

2. Quais foram as condi¢Bes dessa formacao na licenciatura em Pedagogia

no que se refere a Educacao Infantil?

3. Quais foram as suas expectativas ao ingressar como professora de

Educacao Infantil com a sua primeira turma?

4. Compreendendo este processo de atuacdo como professora, alguma

frustracédo sobre este inicio?

5. Quando vocé comecou a lecionar na escola vocé se sentia preparada

para ensinar?

6. Relate como foi a transicdo de aluno(a) do curso de Pedagogia a

professora na pratica em sala de aula?

7. Como foi sua iniciagéo na profissao?
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8. Como eram suas condi¢des de trabalho?

9. De que materiais vocé dispunha para trabalhar?

10. Como ¢é a sua classe? Quantos alunos vocé tem na sala de aula e qual

€ a idade? E a sua relagdo com eles?

11. Vocé faz planejamento das atividades?

12. Usa livro didatico? Como avalia os seus alunos?

13. Ha supervisdo do seu trabalho? Existem cobrancas?

14. A quem vocé recorre quando tem dificuldades?

15. Quais eram ou sdo as maiores dificuldades que vocé sente como

professora?

16. Quais eram e/ou sao os desafios neste primeiro ano da docéncia?

17. Vocé lembra como se sentia ou ainda sente nesta época em que viveu

essa experiéncia de ensino?

18. O que vocé destacaria como mais significativo nessa experiéncia

profissional inicial?

19. Como vocé acha que as professoras se sentem no inicio da profissédo

hoje?

20. Em termos institucionais e pessoais, como Vvocé acha que essa

iniciacdo no exercicio da docéncia poderia ser?

21. O que a estimulou na escolha da Educacao Infantil para atuar como

professora?

22. Como vocé se vé como professora de Educacado Infantil? Sente-se

realizada?

23. Como ¢é a sua relacdo com os seus colegas de profissdo?

24. Quais sao as suas expectativas como profissional de Educacéao Infantil?

25. E a escola onde vocé trabalha qual é a estrutura?

26. O que vocé diria aos futuros professores de Educacao Infantil?

27. Gostaria de relatar, sugerir algo que ndo foi perguntado e anseie

descrever?
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