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RESUMO

Este trabalho apresenta um recorte da pesquisa intitulada Representacoes Sociais sobre o
trabalho das professoras de Educacao Infantil, que tem como referencial tedrico
metodoldgico a Teoria das Representacdes Sociais, inaugurada por Moscovici em 1961. O
estudo das RepresentacOes Sociais na EI € pertinente tendo em vista que o trabalho das
professoras desta etapa da educacdo bdsica € caracterizado por diversas tensdes que estao
enraizadas nas distintas trajetorias dos dois contextos que a constituem: a creche e a pré-
escola. A primeira surge como instituicdo assistencial e a segunda surge com foco educacional
e instrucional. Essas diferencas historicas produzem ideias e significados conflitantes que
convivem nas representacdes sociais sobre esta etapa da educagdo e orientam a formacao e as
praticas das profissionais que nela atuam. A pesquisa tem cardter longitudinal e os dados
foram obtidos com 91 estudantes do curso de Pedagogia da UFFS quando ingressaram no
curso (2010, 2011 e 2012) e com 44 estudantes quando cursavam o ultimo ano (turmas
concluintes de 2014 e 2015), sendo que a maioria das estudantes participou em ambas as
ocasides. Em ambos os momentos foram aplicados questiondrios que permitiram obter
informacdes sobre o perfil sociodemogréfico e académico das estudantes e solicitaram seus
julgamentos sobre a imagem da profissdo, a formacao da professora, seu status, suas tarefas e
suas competéncias. O recorte aqui apresentado se refere apenas as imagem e as tarefas das
professoras, confrontando os contextos de creche e de pré-escola. As respostas das
ingressantes e concluintes as questdes correspondentes a esses temas foram comparadas, a fim
de identificar possiveis mudancas. Os resultados mostram que, ao final do curso, prevalece a
ndo consideracdo das tarefas relacionadas aos cuidados corporais como pertinentes ao
trabalho da professora de El. Provavelmente, a rejeicdo desses elementos estd ancorada na
cisdo historica entre o cuidar e o educar, que levou a desvalorizagdo das tarefas de cuidado, de
cunho puramente higi€nico, que ndo exigiam uma formagdo académica. Por outro lado,
embora o modelo escolar ainda pese na constituicdo das representacdes sobre a pré-escola, a
formacdo académica parece contribuir para a constituicdo de uma representacdo especifica do
trabalho da professora de EI, centrado na brincadeira, o qual envolve o planejamento de
atividades, a organiza¢do do ambiente e a interacdo com as familias. Esses conteudos estao
presentes tanto na imagem do trabalho da professora de creche como na de pré-escola, o que
sugere a possibilidade de integracdo entre esses dois niveis, assim como o reconhecimento da
necessidade de uma formacgdo académica especifica. Isso aponta para o enfraquecimento da
histérica associacdo entre o trabalho da professora de EI e a maternagem, em prol da
profissionalizacdo, o que € uma conquista dos profissionais e especialistas da area.
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ABSTRACT

This paper presents part of a research entitled Social Representations on the work of the early
childhood education teacher, whose methodological theoretical reference the Social
Representation Theory, inaugurated by Moscovici in 1961. The study of social representations
in EI is relevant given that the work of the teachers of this stage of basic education is
characterized by many tensions that are rooted in the different trajectories of the two contexts
that are: daycare center and preschool. The first appears as healthcare institution and the
second comes up with educational and instructional focus. These historical differences
produce ideas and conflicting meanings that live in social representations of this stage of
education and guide the training and practices of professionals who work in it. Research has
longitudinal character and the data was obtained with 91 students of the Faculty of Education
UFFS when enrolled in the course (2010, 2011 and 2012) and 44 students were enrolled when
the last year (graduating classes of 2014 and 2015), and most students participated on both
occasions. Both times were questionnaires that provided information on sociodemographic
and academic profile of students and requested their judgments about the image of the
profession, the formation of the teacher, their status, their jobs and their skills. The outline
presented here refers only to the image and the tasks of teachers, comparing the daycare
center and preschool. The responses of the freshmen and the questions related to these themes
were compared in order to identify possible changes. The results show that at the end of the
course, prevails not consider the tasks related to body care as pertaining to the work of EI
teacher. Probably the rejection of these elements is anchored in the historical split between
care and education, which led to the devaluation of care work in a purely hygienic nature,
which did not require an academic background. On the other hand, although the school model
also weigh in the constitution of representations of preschool, academic background appears
to contribute to the creation of a specific representation of the work of EI teacher centered in
play, which involves planning activities the organization of the environment and the
interaction with families. These contents are present both in the work of the image daycare
center teacher as in the preschool, which suggests the possibility of integration between these
two levels, as well as recognition of the need for specific academic training. This points to the
weakening of the historical association between the work of EI teacher and motherhood for
the sake of professionalism, which is an achievement of professionals and specialists.

Keywords: Social Representations. Chilhood Education. Daycare center. Preschool.

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta um recorte da pesquisa intitulada Representacoes Sociais
sobre o trabalho das professoras de Educacio Infantil. A pesquisa faz parte de um projeto
longitudinal que estd sendo realizado por pesquisadores da UFFS, da UFAL e da UFMT e
teve inicio em 2009. O recorte apresentado refere-se a imagem do professor de Educacgdo
Infantil, considerando dois contextos: a creche e a pré-escola. Os dados foram obtidos com
estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) quando
ingressaram no curso (2010, 2011 e 2012) e quando cursavam o ultimo ano (turmas

concluintes de 2014 e 2015).



Na primeira etapa da coleta de dados participaram 91 estudantes ingressantes € na
segunda etapa participaram 44 estudantes concluintes do curso de Pedagogia da UFFS. O
recorte aqui apresentado € apenas uma contribuicdo para o estudo maior, que busca verificar
se a formagdo académica contribui para a mudanga nas representacoes das estudantes sobre o
trabalho da professora de Educacgdo infantil. Neste trabalho serdo confrontadas algumas ideias
sobre o trabalho das professoras de creche e de pré-escola a partir das tarefas realizadas por
elas nessas duas etapas da Educacao Infantil.

Assim, este trabalho teve como objetivo verificar se existiram mudangas, entre o inicio
e o final do curso, nos posicionamentos das académicas do curso de Pedagogia da UFFS
relativos ao trabalho da professora de Educagdo Infantil, considerando os contextos de creche
e de pré-escola. Para isso, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

e Comparar as imagens sobre o trabalho das professoras de creche e de pré-escola,
expressas pelas académicas em cada etapa do curso;
e Verificar se existem diferencgas nas imagens sobre o trabalho das professoras de creche

e de pré-escola, entre o inicio e o final do curso;

A temdtica serd abordada de acordo com o referencial da Teoria das Representacdes
Sociais (RS) O texto estd organizado em seis titulos. O primeiro titulo apresenta a
fundamentacdo tedrica deste trabalho e estd dividido em dois subtitulos: Trajetdria das
creches e pré-escolas e Representacoes sociais. O segundo titulo apresenta os
encaminhamentos metodolégicos da pesquisa. No quarto titulo, sdo apresentados resultados
obtidos com ingressantes no curso de Pedagogia da UFFS e concluintes do curso e, também,
um breve perfil dos sujeitos participantes. Ao final, sdo apresentadas as consideracdes finais

desse trabalho.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Trajetoria das creches e pré-escolas

As primeiras instituigdes destinadas a atender criangcas pequenas surgiram no século
XIX nos paises norte-americanos e europeus. O surgimento dessas institui¢cdes se dd quando
se constitui a familia moderna e quando surge a necessidade de ter onde deixar as criancas
enquanto os pais trabalhavam. Desde o surgimento destas instituicdes de atendimento as
criancas pequenas até os dias atuais, ocorreram muitas mudangas no que diz respeito ao papel
ou funcdo dessas instituicdes, neste trabalho serdo apresentadas algumas das concepgdes

sobre as mesmas em diferentes momentos historicos.
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Ao estudar as instituicdes de atendimento as criancas pequenas se faz necessdrio
voltar-se para a “histéria de infancia, da familia, da populacdo, da urbanizacdo, do trabalho e
das relagdes de producio [...] (KUHLMANN JR., 2010, p. 16).” Kuhlmann Jr. (2012) aponta
Philippe Arieés como um autor importante no desencadeamento de estudos sobre infincia,
porém, considera que pesquisas que sucederam a este autor trouxeram outros elementos para a
interpretacdo das condicdes das criangas do passado e suas relacdes com os adultos, sendo que
existem criticas a obra de Aries, pois este autor centrou-se nos registros sobre a infancia das
classes nobres e apontou uma auséncia de sentimento de infincia até o fim do século XVII,
tendo esse sentimento iniciado no final do século XVII na nobreza até chegar a populagdo
mais pobre (idem).

Em seu trabalho de 2010, o autor ainda explicita que pesquisadores posteriores a Aries
trouxeram importantes contribuicdes para a historia da infancia e da educacdo das criangas,
sendo que essas contribuigdes questionam o desenvolvimento histérico linear da infancia,

defendido por Aries,
A realidade social e cultural da infancia resulta decididamente mais complexa:

primeiramente, articulada em classes, com a presenga de ao menos trés modelos de

z

infincia convivendo ao mesmo tempo; de outro lado, € um percurso que vai da

N

codificagio do cuidado a mitificacdo da infincia. Enfim, no interior desse
crescimento esquizofrénico da importincia e do valor da infancia, permanece a
rejeicdo da sua alteridade [...] (KUHLMANN JR, 2010, p. 21).

Ou seja, pode-se dizer que ndo existe um unico modelo de infincia, no periodo
histérico estudado por Aries. Existem mais registros sobre a infincia burguesa e aristocratica,
no entanto, Kuhlmann Jr. (2010), considera dificil afirmar que uma crianca teve ou nio teve
infancia, pois a infancia precisa ser considerada a partir da condi¢do da crianga, das relagdes
sociais que estabelece, dos diferentes lugares historicos e geograficos e da sua condicdo de

produtora da historia.

Pensar a crianga na histéria significa considera-la como sujeito histérico, e isso
requer compreender o que se entende por sujeito histérico. Para tanto, € importante
perceber que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver
ou morrer, expressam a inevitabilidade da histéria e nela se fazem presentes, nos
seus mais diferentes momentos (KUHLMANN, 2010, p. 31).

O autor ainda enfatiza que ndo sdo apenas as classes populares que ndo possuem
registros diretos sobre a infincia, afinal quase a totalidade das fontes trazem registros com
base na producdo de adultos, a “histéria da crianca € uma histéria sobre a crianca
(KUHLMANN JR., 2010, p. 30)”, ou seja, as criangas nao escrevem ou registram a préopria
histéria.

Tendo em vista que as produgdes existentes sobre a crianga e a infancia foram, em sua

maioria, produzidas por adultos e a partir da visdo que estes adultos t€ém sobre a infincia,



podemos nos voltar para o histdrico das instituicdes que atendem as criangas pequenas, pois, a
partir da historia dessas instituicdes podemos, entre outras coisas, perceber as representacdes
de infancia vigentes nos diferentes periodos histéricos estudados.

A origem das instituigdes de atendimento a infancia na Europa na primeira metade do
século XIX apresentou “distintas ideias de infancia, modelos de organizacdo dos lugares e
opinides sobre o que fazer com as criangas enquanto permanecem nessas instituicoes

(ANDRADE, 2010, p. 127)”.

O desenvolvimento dessas institui¢cdes esteve atrelado ao desenvolvimento da vida
urbana e industrial e ao agravamento das condi¢des de vida de um contingente de
pessoas, dentre elas mulheres e criancas. Assim, podemos afirmar que a histéria das
instituicdes de educacdo infantil ndo pode ser compreendida ausente da histéria da
sociedade e da familia (Idem).

Andrade (2010) coloca que o surgimento de institui¢cdes voltadas ao atendimento as
criancas pequenas se relaciona com o surgimento da escola e do pensamento moderno, no
periodo, que abrange os séculos XVI e XVII. Além disso, o surgimento dessas instituigdes
seria uma resposta as exigéncias advindas das relacdes produtivas da sociedade industrial.
Esse periodo ainda foi marcado por mudangas no interior das familias e pelo surgimento de
teorias sobre a crianga.

[...] o que se pode perceber é que existiram para justificar o surgimento das escolas
infantis uma série de ideias sobre o que constituia uma natureza infantil, que, de
certa forma, tracava o destino social das criancas (o que elas viriam a se tornar) e
justificar a intervencdo dos governos e da filantropia para transformar as criangas
(especialmente as do meio pobre) em sujeitos tteis, numa sociedade desejada, que
era definida por poucos. De qualquer modo, no surgimento das creches e pré-escolas
conviveram argumentos que davam importdncia a uma visdo mais otimista da
infincia e de suas possibilidades, com outros objetivos do tipo corretivo, disciplinar,
que viam principalmente nas criancas uma ameaga ao progresso e a ordem social.
(BUIJES , 2001, p.15 apud ANDRADE, 2010, p. 128).

Campos et al (1981), colocam que a origem das creches ocorreu na Franca a partir da
preocupacdo com a guarda das criancas pequenas, filhas de operarios. Seu surgimento,
portanto, remete a uma mentalidade puramente assistencialista de atendimento. A dimensao
assistencialista das creches também € apontada por Haddad (1991), ao dizer que, durante
muito tempo, a creche teve a funcdo de combater a pobreza e a mortalidade infantil.

O objetivo explicito da creche era de atender os filhos das trabalhadoras, porém, a
maior preocupagdo era a de reforcar a importancia da mulher no lar e no cuidado com os
filhos. Ao mesmo tempo em que atendiam as criangas, as creches desempenhavam o papel de
aconselhar as maes sobre cuidados que deveriam ter para com os filhos (HADDAD, 1991,
p-25).

Haddad (1991), partindo da constata¢do que a creche surgiu para atender criangas sem

familia ou cujas familias ndo podiam ou ndo queriam assumir essa responsabilidade em um



momento em que se enfatizava ou privilegiava a familia como responsdvel pelo cuidado das

criangas pequenas, formula duas hipdteses em relag@o a construgdo da identidade da creche:

A primeira é de que: a creche tem ocupado o lugar da falta da familia. Isto é, s6
pdde se definir enquanto instituicdo de atendimento a crianga pequena, quando a
familia, de alguma forma, ndo estava cumprindo o seu papel. A segunda hipétese,
decorrente da primeira, é que a creche foi-se modelando a sombra da familia, ja que
sua funcdo limitava-se a reproduzir aquilo que se idealizava que a familia faria caso
ndo faltasse (HADDAD, 1991, p. 24).

A partir do histérico apresentado até este momento, pode-se dizer que as primeiras
creches surgiram com carater assistencialista a fim de atender as necessidades das criancas
quando a familia e/ou a mae “falhavam” nessa fung¢do. Contudo, apés a Segunda Guerra
Mundial, € possivel distinguir duas trajetérias dessa institui¢do, a primeira se refere ao papel
da creche nos paises socialista e a segunda ao papel da creche nos paises capitalistas
(HADDAD, 1991).

Nas sociedades socialistas, durante a Guerra Fria, surgem novos modelos de
instituicdes para atendimento de criancas pequenas. Segundo Campos et al (1981), os paises
socialistas, - como Unido Soviética, Cuba e China - comecam a implantar as creches (circulos
infantiles), que se propunham a libertar a mulher por meio de sua inser¢do no mercado de
trabalho e da coletivizacdo do cuidado a crianca. Haddad (2007), por sua vez, acrescenta que
os programas de atendimento a crianga pequena em paises comunistas se desenvolveram de
maneira sélida, pois, o apoio as maes, reduzindo sua carga de trabalho em casa e sua
responsabilidade com os filhos, era uma forma de fortalecer a Revolucao.

J4 nos paises capitalistas surgiram mecanismos que afirmavam a importancia da
familia e dos ideais de maternidade, colocados como Unica maneira de garantir a satide mental
e psicoldgica da crianca: “Ideologia da familia”. Paises como Inglaterra e EUA incentivavam
a visdo de que a educacdo das criangas pequenas era assunto privado e ndo publico. Em
conformidade com esse modo de visualizar a educagdo da crianga, foi refor¢ada a ideia de que
as creches sdo instituicdes destinadas a atender criangas oriundas de familias pobres, em
situacdo de vulnerabilidade, ou seja, sdo espacos de servico social de cuidado e protecdo da
criang¢a, quando a familia ndo tem condi¢des de assumir esse papel. (HADDAD, 2007, p.
124).

Somente nas décadas de 60 e 70 é que emergem novas tendéncias no campo
educacional. Haddad (2007) afirma que os movimentos sociais, principalmente o Movimento
Feminista, assumem um papel fundamental na revisdo do significado de creche, associando o
termo a questdes relacionadas com as mudancas familiares, ao espaco de socializag¢do infantil
e ao direito das mulheres de compartilharem o cuidado de seus filhos. Nessa época se

fortalecem movimentos em prol da libertagcdo da mulher e as creches passam a ser um dos



pontos mais importantes de reivindicagdo em paises como a Franga, Inglaterra e Estados
Unidos.

De acordo com Haddad (2007), diferentemente das creches, que surgiram voltadas a
assisténcia, as instituicdes pré-escolares (Jardins de Infancia/pré-escola/escola materna)
surgiram com base em projetos educacionais bem sucedidos e, inicialmente, propunham que o
cuidado e educacdo precisavam ser organizados de maneira conjunta, voltando-se para o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Essas instituicdes, portanto, levavam em
consideracdo que as criangas necessitavam de cuidados especificos, a0 mesmo tempo em que

recebiam atendimento educacional.

Ao analisar as exibi¢des internacionais ocorridas entre 1850 e 1920, Kuhlmann
(1998) encontrou que creches, salas de asilo, jardins-de-infincia, escola infantil e
escola materna eram instituicdes ligadas invariavelmente a educagfo, satde e bem-
estar, e difundidas como simbolo de progresso e modernidade. (HADDAD, 2007,
p-122).

Haddad (2007) cita que alguns dos projetos de Educa¢do Infantil deste primeiro ciclo
foram inspirados em Obelin (salles d'asile), Robert Owen (Infant school), Froebel
(Kindergarten), Montessori (Casa dei bambini), entre outros. Esses projetos, em sua maioria,
eram vinculados a centros de formacdo de professores e eram comprometidos em disseminar
as filosofias de seus fundadores, que também se preocupavam com as necessidades
individuais, com o conceito de comunidade, com a reducdo da pobreza e com a cidadania
mundial.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, ou seja, durante a Guerra Fria, ainda segundo
Haddad (2007), nos paises ocidentais as pré-escolas ou Jardins de Infancia assumem o papel
de responsdveis pelo atendimento a criangas “normais” para realizacdo de servi¢os puramente
educacionais, distinguindo-se assim das creches que realizavam servigos voltados ao cuidado
das criangas em situacdo de risco. Dessa forma, institucionaliza-se a cisdo entre cuidado e
educagdo no atendimento as criancas pequenas.

Campos et al (1981) utilizam o exemplos dos EUA para apresentar a trajetoria
histérica das creches e pré-escolas, trajetéria que mais tarde foi reproduzida no Brasil. As
autoras afirmam que, no final do século XVIII, ocorreu a Guerra Civil Americana, depois da
qual se desencadeou um crescente processo de urbanizacdo e a chegada de grande nimero de
imigrantes ao pais. Com essas transformagdes na sociedade americana, surgiram segmentos
reformistas que propunham a “civilizacdo” das camadas populares, compostas por pessoas
oriundas da zona rural e de outros paises. Os reformistas viam na pré-escola ou Jardim de
Infancia (kindergarden), a “salvacdo” das criancas e também da sociedade, o atendimento a

elas poderia ser a solucdo de varios problemas sociais. Esse atendimento se estendeu para uma
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grande massa da populacdo e depois se tornou técnico, contando com especialistas de vérias
areas (psicologia, assisténcia social, medicina, etc.).

Nos anos 60, de acordo com Campos et al (1981), os problemas com a pobreza nos
EUA colocaram em destaque, novamente, a pré-escola. Iniciaram-se diversos estudos
voltados a crianga pré-escolar, utilizaram-se testes psicolégicos, questiondrios foram feitos
para as familias, entre outros. Esses estudos representaram avangos no sentido de conhecer as
caracteristicas sociais, cognitivas e afetivas das criancas. No entanto, tinham subjacente uma
concepcdo de privagdo cultural que traz consigo o perigo de atribuir as vitimas de

determinada situacdo, a responsabilidade pela opressdo em que se encontram. Conforme

Candau (2002), no contexto escolar, a concepg¢do de privacao cultural:

[...] parte do pressuposto de que o fracasso desses alunos estd motivado pela cultura
em que foram socializados, que ndo lhes favoreceu experiéncias fundamentais para o
bom desempenho escolar. Os defensores desta perspectiva consideram o contexto
social e a cultura de origem dos alunos como o maior problema e ndo a cultura da
escola. Neste sentido, privilegiam estratégias educacionais de “compensacido” das
deficiéncias culturais dos alunos. Pode-se dizer que esse paradigma reconhece a
diversidade cultural mas hierarquiza as diferentes culturas, considerando a relacéo
entre elas de superior a inferior. Desvaloriza determinadas culturas e suas
especificidades e reduz o papel da educagido a uma funcio de compensacgio cultural
que termina por negar a diferenca (CANDAU, 2002, p. 132-133).

Com base nessa concep¢do de privacdo cultural, muitos projetos educacionais pré-
escolares foram elaborados, a fim de tentar oferecer as criancas das camadas populares
experiéncias que as levassem a “compensar” suas deficiéncias. Essa educacdo compensatdria
deveria acontecer em um espaco de educacio formal, mas em um periodo anterior ao ingresso
no ensino regular, ou seja, caberia a pré-escola preparar essas criangas para a escolarizacdo
(KRAMER, 1982, p. 54).

A reproducido da historia da pré-escola nos EUA se inicia no Brasil na década de 70.
Nessa época, no Brasil, surge a ideia de que a prevencdo de problemas da escola de 1° grau -
tais, como a repeténcia - poderia ser feita na pré-escola. Criam-se propostas para solucionar os
problemas das criangas e passa-se a pensar que a pré-escola € a solucdo para todos os
problemas da escola (CAMPOS et al, 1981, p. 36).

No Brasil a educacdo pré-escolar foi intensamente valorizada desde a década de 70 até
o inicio da década de 80. A partir dai, comecaram a surgir desencontros de opinides e até
mesmo oposicdo a prioridade que estava sendo conferida a esse nivel da educagdo. Essas
oposi¢cdes comecaram a surgir a partir de diversos trabalhos criticos sobre a educagdo
compensatoria, a qual predominou no inicio do Programa Nacional de Educacio Pré-escolar
do MEC (CAMPOS, 1984, p.53).

Tais oposi¢cdes levaram o INEP a organizar reunides para discutir a educagdo pré-

escolar. Dentre os participantes, Campos (1984) destaca Ana Maria Poppovic que, por sua
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vez, organizou um documento a ser discutido onde apresentava alguns dos argumentos
apontados por opositores ao modelo de pré-escola existente na época e, posteriormente, fazia
suas consideragdes sobre cada argumento.

O primeiro argumento destacado no documento era de que o discurso oficial da época
colocava na crianca ou na familia a culpa pelo fracasso escolar e nunca no modelo de
sociedade, usava-se a abordagem da privacdo cultural para tornar as Diretrizes Politicas da
Educagdo Pré-escolar de cardter compensatério, ignorando as caracteristicas culturais
especificas das criangas pobres. Sobre esse primeiro argumento, Ana Maria Poppovic
concordou, em suas consideracdes, que se o discurso oficial gerava uma concepcao
inadequada sobre a educacg@o pré-escolar, entdo seria preciso mudéd-lo. No entanto, apontou
que mesmo com seus defeitos, o discurso oficial sobre a educagdo pré-escolar traduzia um

compromisso em atender as criangas, compromisso que havia pouco tempo nem se cogitava.

Se o discurso leva a uma concep¢do inadequada de pré-escola, serd preciso
modificar esta concep¢do, porém nunca tornar a castigar as criangas pobres
privando-as dessa etapa educacional sob o argumento de que ndo podemos deixar o
governo criar uma pré-escola para os “carentes culturais” (poder-se-ia ler, os pobres)
com a finalidade de “compensar suas deficiéncias ou diferencas” (poder-se-ia ler,
dar-lhes base e estruturas mentais para poder aprendera adequadamente a ler e a
escrever) (POPPOVIC, s/d apud CAMPOS, 1984, p54).

Conforme o documento apresentado por Poppovic, o importante era proporcionar as
criangas as estruturas fundamentais para uma aprendizagem normal e isso deveria acontecer
antes da alfabetizacgao.

O segundo argumento citado no documento elaborado por Ana Maria Poppovic era de
que o atendimento pré-escolar, com o intuito de “privilegiar” os “desprivilegiados” estava
contribuindo para dissimular e justificar a desigualdade, pois o regime capitalista favorece as
familias abastadas e, consequentemente, a oportunidade da pré-escola para os filhos dessas
familias em detrimento das criangas pobres. Sobre esse argumento, Poppovic destacou que o
sistema capitalista tende a favorecer os mais abastados, afinal possuem maior poder
econdmico para custear sua propria pré-escola, porém, destaca que, até¢ 1974, quando nao
existia um discurso oficial sobre o atendimento pré-escolar, o aumento desse atendimento se

dava lentamente e favorecendo a pré-escola particular.

Em 1970 a taxa de escolariza¢do em pré-escola para a populacdo de 5 a 6 anos era
de 4,82% e em 1974 aumentava para 5,84%. Porém, nas tabulac¢des avancgadas do
censo demogréafico de 1980, portanto nos 5 anos que se seguiram a proposta oficial,
encontramos que esse numero cresceu para 11,94%. [...] Estes nlimeros mostram
claramente estar havendo uma modifica¢do substancial no panorama numérico do
pré-escolar brasileiro pés 1975 (POPPOVIC, s/d apud CAMPOS, 1984, p. 54-55).

Sendo assim, Poppovic apontou em seu documento que o discurso oficial sobre pré-
escola estava obtendo resultados, sendo que a faceta mais importante na época era de que o

proprio discurso, assim como, o aumento do atendimento “‘criam uma consciéncia, uma
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necessidade de exigir e, consequentemente, um estimulo a politizagdo (POPPOVIC, s/d apud
CAMPOS, 1984, p.55).

A partir dos anos 80 intensificaram as discussdes sobre a Educacdo Infantil do Brasil.
De acordo com Craidy (2001), as leis mais recentes sobre a infincia sdo decorrentes da
Constituicdo Federal de 1988 onde a crianga € definida como sujeito de direitos, sendo dever
dos pais, da sociedade e do poder publico respeitar e garantir os direitos das criangas. A autora
destaca, como importantes no que se refere aos direitos da crianca, o artigo 227 da
Constitui¢do Federal e o inciso XXV do artigo 7°, que estabelece o direito dos trabalhadores
“a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até os seis anos de idade
em creches e pré-escolas”.

Também foi importante para os direitos das criangas, a aprovacao da Lei 8.096/1990,
conhecida por Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e a Lei 9.394/96 que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). A LDB tramitou por 8 anos antes de ser
aprovada em 1996, e envolveu varios setores da sociedade que discutiram propostas e fizeram

negociacdes (CRAIDY, 2001, p. 23). E a partir da LDB que creche e pré-escola passam a

fazer parte da Educacao Infantil, definida como primeira etapa da Educaciao Bésica:

Art. 29°. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bdsica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade.

Art. 30°. A educacdo infantil serd oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;

II - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade (BRASIL, Lei n°
9.394, de 20 de novembro de 1996, 2014).

Portanto, desde a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB 9.394/96) a Educacio
Infantil no Brasil é oferecida em creches (atendimento de O a 3 anos de idade) e em pré-
escolas (atendimento de 4 a 6 anos de idade'), ou seja, juntou-se dentro de uma mesma etapa
de ensino duas institui¢des que, como vimos acima, se desenvolveram paralelamente ao longo
de suas trajetdrias: creches voltadas a maternagem e pré-escolas pautadas no atendimento
pedagdgico.

Dessa forma, a LDB abriu espaco para a implantacdao de propostas que defendem uma
nova configuracdo para a Educacdo Infantil: as creches deixam de pertencer ao setor
assistencial, assumindo fungdes educacionais e as pré-escolas deixam de ter uma fungdo
compensatoria, se preocupando com o desenvolvimento integral da crianca. Essas mudancas

passam a exigir, também, um novo tipo de profissional para trabalhar com as criangas de 0 a 5

1 Atualmente a pré-escola atende criangas de 4 e 5 anos de idade, conforme a alteragdo da LDB 9.394/96
pela Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013.
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anos, com formacao especifica para esse exercicio, capazes de integrar o cuidar e o educar em

seu trabalho.

Essa é uma formacao que pretende articular o cuidado e a educacdo das criangas de
0 a 5 anos com a intencdo de romper com a predominancia histérica tanto
assistencialista da creche quanto escolarizante da pré-escola. Com a defesa da nio
dissociagdo entre o cuidar e o educar a maioria das produgdes cientificas analisadas
desenvolve argumentos que buscam uma especificidade para a professora de
Educacdo Infantil (RAUPP, 2012, p. 146-147)

No entanto, ainda existem muitas dividas em relacdo a formacao e as especificidades

do trabalho do professor de Educagdo Infantil. Como afirmam Rodrigues et al (2011, p. 290),

A LDB 9.394/96, ao inserir as creches e pré-escolas no sistema de ensino oficial,
gerou a necessidade da formacdo especifica do professor da EI, além de salientar

N

que o atendimento prestado a crianca na instituicio de EI (IEI), na modalidade
creche e pré-escola, exige a articulacdo entre a educacdo da crianca e os seus
cuidados. Tal afirmagfo nos remete imediatamente para o problema do papel social
dessa instituicdo, o qual se encontra ainda hoje em processo de (in)definigdo,
reforcada pelo distanciamento entre o que preconiza a legislacio e as acdes
cotidianas.

Portanto, ainda hoje, 20 anos apds a promulgacdo da LDB, a Educagdo Infantil carrega
marcas da dicotomia que se estabeleceu entre creche e pré-escola ao longo da histéria, sendo
que as profissionais ainda ndo tém clareza das especificidades da Educacdo Infantil e da
relacdo entre cuidado e educagdo que devem estabelecer em seu trabalho. Conforme Cerisara

(1998, p. 2),

A busca da defini¢do da profissdo de educadora-professora de criangas pequenas esta
ligada a concretizacdo da concepgdo de creche e pré-escolas enquanto institui¢cdes
publicas de carater educativo, mas ndo escolar, no sentido de superar as dicotomias
que tem acompanhado estas duas modalidades de atendimento as meninas € meninos
de 0 a 6 anos.

Essa auséncia de uma identidade profissional prépria pode levar as profissionais de
Educacgdo Infantil a fazer associagdes com outros perfis, seja com a atividade doméstica de
cuidado e socializacdo (maternagem) ou com perfil profissional de outros niveis da educagao.
Como afirmam Demathé e Cordeiro (2009), as professoras vao construindo a partir de suas
proprias vivéncias, a ideia de quem sdo e de como devem ser suas priticas com as criangas,
reproduzindo muitas vezes os valores que possuem como mulheres, maes e trabalhadoras.

Ao se falar de constru¢do de uma identidade prépria para o professor de Educacao
Infantil, vale lembrar que somente com a LDB 9.394/96, tanto os profissionais de creche
quanto os de pré-escola passaram a ser denominados de docentes da mesma forma que os
outros professores da Educacdo Bdsica. Conforme Bonetti (2006), esta denominacdo de
professor para todos os profissionais da area de Educacdo Infantil, representava ndo somente a
valorizagdo profissional, mas também, trazia a exigéncia de qualificacdo, pois os dois espagos

(creche e pré-escola) passavam a integrar o sistema de ensino.
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Foi a partir da LDB que a formacao dos profissionais de Educag@o Infantil passou a
ser discutida mais fortemente, pois, estabelecia-se que até o fim do milénio seriam admitidos
somente professores habilitados. Até entdo, grande maioria dos profissionais de pré-escola
possuia somente o nivel médio, enquanto que os profissionais de creches consistiam em um
grande contingente de leigos, apenas com o ensino fundamental ou nem mesmo isso
(KISHIMOTO, 1999, p. 63).

A LDB 9.394/96 trouxe avancos em relacdo ao atendimento das criangas pequenas,
diferenciando creche e pré-escola apenas em relacdo a idade atendida (RODRIGUES et al,
2011, p. 292). Além disso, passou a exigir uma qualificacdo profissional voltada a atender
criancas de uma faixa etéria especifica (0 a 6 anos), buscando a integrac@o entre o cuidado e a
educacao.

No entanto, essas conquistas ainda sio recentes e as representacdes sobre creche e pré-
escola tradicionalmente presentes no senso comum podem interferir nas significacdes que as
professoras e/ou futuras professoras de Educagdo Infantil t€m sobre o seu trabalho, assim
como, na forma que a sociedade em geral concebe essa profissdo. (RODRIGUES ez al, 2011,
p- 292).

Devido a essas inquietacdes sobre as especificidades e sobre a formagdo de
professores de Educacdo Infantil, este se torna um amplo campo de pesquisa, onde a teoria
das Representacdes Sociais pode contribuir para identificar que ideias influenciam o trabalho

das profissionais que atendem hoje as criancas de 0 a 5 anos.

Representacgoes Sociais

A Teoria das Representagdes Sociais tem sua origem em 1961 com a publicacdo do
estudo intitulado La psycanalyse: son image et son public, de Serge Moscovici. Conforme
Mazzoti (2008), os estudos das representacdes sociais investigam como sao formados e como
funcionam os sistemas de referéncia que sdo utilizados pelas pessoas no cotidiano para
classificar, interpretar os acontecimentos da realidade.

Jodelet (2001) também afirma que as representacdes sociais guiam o modo de nomear
e definir os diferentes aspectos da realidade, as pessoas criam representacdes que as ajudam a
compreender e se situar no mundo. Essas representagcdes influenciam o comportamento e o
modo de resolver os problemas do cotidiano. E importante salientar que uma representagio sé
¢ uma Representacdo Social quando compartilhada por membros pertencentes a um mesmo
grupo, dessa forma, deve-se levar em conta o contexto de estudo das representagdes e as

caracteristicas que ele assume. Conforme Jodelet (2001), Representacdo Social “é uma forma
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de conhecimento socialmente elaborada e compartilhada, que tem um objetivo prético e
concorre para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”.

Diariamente, as pessoas sdo confrontadas com as mais diversas informagoes, sendo
que 0s novos eventos ou questdes exigem uma compreensao, explicacao ou julgamento que se
aproximem daquilo que ja é conhecido. Dessa forma, nas interagdes sociais estabelecidas
cotidianamente, vao se estabelecendo consensos, a partir dos quais vao se construindo e sendo
comunicadas as novas representacoes (MAZZOTTI, 2008, p. 21).

Assim, as Representacdes Sociais sdo formas de conhecimento que se manifestam
como elementos cognitivos, tais como, imagens, conceitos, categorias e teorias que, ao serem
socialmente criadas e compartilhadas ajudam na criacdo de uma realidade comum (Spink,
1993, p. 300.). Essa realidade comum € que permite a comunicacio entre os sujeitos do grupo
social e orienta sua relacdo com o contexto social (coletivo).

Jodelet (2001) destaca o papel da comunicag@o nas interagdes que criam um universo
consensual a partir de aspectos interindividuais, institucionais, mididticos, além das causas

emocionais.

z

Primeiro, ela € vetor de transmissdo da linguagem, portadora em si mesma de
representacdes. Em seguida, ela incide sobre os aspectos estruturais e formais do
pensamento social, a medida que engaja processos de intera¢do social, influéncia,
consenso ou dissenso e polémica. Finalmente, ela contribui para forjar
representagdes que, apoiadas numa energética social, sdo pertinentes para a vida
prética e afetiva dos grupos (JODELET, 2001, p. 32).

Moscovici (2009) afirma que, ao serem geradas, as Representacdes Sociais adquirem
vida prépria, ou seja, circulam no coletivo, entram em confronto com novas informacdes e
dao espacgo para o surgimento de novas representacoes. Sendo assim, para compreender uma
determinada representacdo, se faz necessario comecar por onde ela nasceu, conhecer qual ou
quais representacdes/informagdes/conhecimentos deram origem a ela.

Como ja foi dito, as Representa¢des Sociais sdo socialmente criadas e compartilhadas,
sendo originadas no seio de um determinado grupo de pessoas, na coletividade. No entanto,
no cotidiano, as pessoas comumente de deparam com novas informagdes, novos eventos que
necessitam de explicagdo. Moscovici (2009) explica que essas ideias estranhas (informagdes
novas) necessitam de mecanismos que as incorporem a um contexto familiar. Entdo, introduz
os conceitos de Objetivacdo e de Ancoragem.

A Objetivacao é definida como uma operacdo imaginante e estruturante que forma os
esquemas conceituais. Possui trés fases: a construg@o seletiva, a esquematizacio estruturante e
a naturalizacdo. Na primeira fase, ocorre a apropriacio de informacdes e saberes sobre o
objeto, pelos sujeitos de um grupo, em suas interacdes € comunicacdes. As informacgdes

disponiveis sobre o objeto sdo extraidas de seu contexto e sofrem uma selecdo de acordo com
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condicionantes culturais e normativos (o que resulta em que, grupos diferentes, podem
selecionar aspectos diferentes de um mesmo objeto, ndo apenas por terem acesso a diferentes
informagdes, como também porque cada grupo sé vai reter do objeto aquilo que é compativel
com seus valores). Na segunda fase, a esquematizagdo estruturante, ocorre uma reproducdo da
estrutura conceitual do objeto, no universo conceitual do grupo, formando uma imagem
coerente do objeto de representacdo que permite a apreensdo por parte dos sujeitos. Esse
processo resulta em um nucleo figurativo que permite a naturalizacdo de cada elemento da
representacdo (MAZZOTTI, 2008, p.28), ou seja, esse esquema conceitual, ao ser partilhado
no seio do grupo por meio dos processos de comunicagdo, passa a ser tratado como o proprio
objeto, adquire uma concretude, uma materialidade que torna possivel as teorizacdes acerca
dele e orienta as tomadas de posicao e as condutas a seu respeito.

A ancoragem, segundo processo apresentado por Moscovici como responsavel pela

construcdo das representacdes, € definida como,

[...] um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em
nosso sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma
categoria que nds pensamos ser apropriada. [...] no momento em que determinado
objeto ou ideia é comparado ao paradigma de uma categoria, adquire caracteristicas
dessa categoria e é re-ajustado para que se enquadre nela (MOSCOVICI, 2009, p.
61).

O autor ainda coloca que ancorar é o mesmo que classificar e nomear alguma coisa
para que deixe de ser algo estranho e ameacador, ou seja, € categorizar algo relacionando-o de
maneira positiva ou negativa com um dos paradigmas que possuimos em nossa memoria.

Levando em consideracdo essa breve apresentacdo da teoria das Representacdes
Sociais, € possivel perceber as possibilidades de estudos com base na mesma no campo
educacional, ja que este campo historicamente passou por diversas mudancas dando origem a
representacoes, que interferem diretamente no processo educativo.

Conforme Gilly (2001), o estudo de Representagdes Sociais no campo educacional
esclarece o papel das significacdes sociais no processo educativo, explicando como fatores
sociais intervém nesse processo. Além de possibilitar a articulacdo entre os campos da
Psicossociologia e a Sociologia da Educagdo. O autor ainda coloca que o sistema escolar

sempre sofreu marcas de diferentes grupos sociais.

Ainda que algumas dessas marcas sejam insuficientes ou parciais, a area educacional
aparece como um campo privilegiado para se observar como as representacdes
sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior de grupos sociais, e para
elucidar o papel dessas construgdes nas relagdes desses grupos com o objeto de sua
representacdo (GILLY, 2001, p. 322).

Dessa forma, os estudos de Representagdes Sociais na Educagdo permitem
compreender como os diferentes grupos representam ou discursam sobre o espagco escolar:

qual o discurso da instituicdo escolar sobre si mesma; como os agentes educativos discursam
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sobre essa escola; qual a representacdo que os pais e alunos tém sobre a escola, entre outras
questdes. Esses conhecimentos podem ajudar na compreensdo de problemas educacionais e
dar subsidios para a elaboracao de propostas que visam a melhoria na educacao (Idem).

A Educacdo Infantil, uma das dreas da educagdo, também vem sendo campo de
pesquisa, de estudo em representagdes sociais, principalmente, no que se refere ao
profissionalismo de quem trabalha com criancas pequenas. Conforme Haddad et al (2012),
quando se fala em profissionalidade no trabalho com a Educagdo Infantil, surgem
controvérsias oriundas de fatores externos, relacionados ao historico das instituicdes de

atendimento as criangas pequenas e de fatores inerentes as atividades voltadas a infancia.

A dupla trajetéria das creches e pré-escolas, ao sedimentar modelos distintos de
politicas e praticas (HADDAD, 2002, 2006, 2007), acabou por gerar identidades
distintas em atuagdo no mesmo campo profissional. Ademais, as atividades do
magistério infantil, muitas vezes associadas ao “papel sexual, reprodutivo,
desempenhado tradicionalmente pelas mulheres” (KRAMER, 2002, p. 125) ndo
colaboram para valorizar e qualificar a profissdo. A combinacdo entre esses dois
fatores resulta na auséncia de reconhecimento para uma profissdo que atua em um
campo especifico e vem construindo uma cultura prépria (HADDAD et al, 2012. p.
136).

Esses fatores tornam a Educacdo Infantil um campo fértil para o estudo em
Representagdes Sociais, pois, assim como as outras dreas educacionais, também sofreu
marcas de distintas visOes politicas e sociais ao longo de sua trajetdria, marcas que interferem
ou podem interferir na atividade profissional de quem trabalha com as criangas pequenas e,
consequentemente, interferir na qualidade dessa etapa da Educacio Basica.

Para Massucato e Azevedo (2012), a Educacao Infantil ainda necessita de politicas
publicas que valorizem seus profissionais, sendo necessdria a discussdo sobre diversos temas,
dentre os quais, estdo questdes relacionadas ao perfil do profissional que se deseja formar,
sinalizando a necessidade de uma formacao inicial que efetivamente possa contribuir para a
valorizagdo profissional. Essa desvalorizacdo profissional, conforme as autoras, pode estar
atrelada ao fato de que a prépria profissdo de professor é carregada de marcas pejorativas,
causando impressOes negativas que circulam socialmente e refletem na identidade

profissional.

Nossos estudos sobre o tema nos permitem compreender que a identidade é um
processo, uma constru¢do social que relaciona o imagindrio socialmente
estabelecido com a autoimagem que os préprios professores t€m de si e de sua
profissdo, cuja relacdo se dd de forma dialética, sendo construida em meio a
conflitos, tensdes e negociacdes constantes. Nesse sentido, para mudarmos a
identidade de um grupo, primeiramente precisamos mudar e reconstruir as
representagdes que forjam tais identidades (MASSUCATO; AZEVEDO, 2012, p.
175).

A formacao inicial pode contribuir para a mudancga ou reconstrucdo de representacdes

que as estudantes de Pedagogia e futuras profissionais t€ém sobre a profissdo de professor de
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Educacgdo Infantil, levando em consideracao discussoes e reflexdes sobre a infancia, a crianga

e as especificidades desse nivel educacional.

[...] a formacgdo inicial € um dos espagos para a constituicio dessa identidade
profissional quando proporciona a conscientizacdo e a reflexdo sobre o que € ser
professor de educacdo infantil, quais saberes e perfis sdo requeridos para a sua
atuacdo profissional (MASSUCATO; AZEVEDO, 2012, p. 180).

A formacdo inicial pode contribuir para a mudanca de representacdes e para a
construcdo de uma identidade especifica do professor de Educacdo Infantil, levando em conta
que as académicas podem ser instigadas a estudar e refletir sobre diversos aspectos da
educacgdo sejam eles historicos, legais e/ou culturais.

Como ja foi dito anteriormente, as Representacdes Sociais sdo formadas em grupos
sociais e de forma coletiva. Dessa forma, a formacdo inicial pode ter um importante papel de
construcdo de uma identidade docente por parte dos académicos (as), tendo em vista que no
grupo, turma e/ou curso em que esses académicos (as) se encontram acontecem varias
interacOes sociais, discussdes ou discursos sobre o que € “ser professor” que podem interferir

no pensamento, comportamento e percepgdo desses futuros professores sobre o seu espago de

trabalho.

Entende-se que as RS colaboram sobremaneira para o ser e para o fazer do
professor, contribuindo também com a sua construgdo identitaria. Possibilitam, pois,
o estabelecimento de uma identidade profissional forjada no social, no convivio com
os pares da profissio e corroboram os avangos no campo educacional,
principalmente perpetuando praticas que favorecam que a educacdo permaneca

com indices precdrios de desenvolvimento (MOREIRA, 2012, p.46).

No caso da formacdo inicial, o estudante de licenciatura tem sua identidade
profissional forjada no social que é composto por seus professores, colegas que ja exercem a
profissdo de professor, colegas que ainda ndo exercem a atividade docente, bem como com as
mais diversas compreensoes do que € ser professor e que estdo presentes na sociedade e que
estdo presentes, também no contexto da formagdo da identidade docente. Conforme Moraes et
al (2008, p.2) “Esses conhecimentos de senso comum sobre o trabalho docente podem
coexistir com aqueles transmitidos na academia, oferecerem obstaculos a novas aquisi¢des, ou
mesmo resistirem a mudangas frente a novas informacdes”.

Sendo assim, o estudo de Representacdes Sociais com ingressantes e concluintes dos
cursos de formagdo de professores pode ajudar a perceber como a identidade desses futuros
profissionais € construida e/ou modificada no contexto do grupo académico, levando em conta
que o conhecimento compartilhado pelos sujeitos de um mesmo grupo podem orientar

condutas, comportamentos e legitimar as identidades sociais.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS
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Instrumentos

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram elaborados por Haddad e
Cordeiro (2011), sendo organizados em trés partes: TALP (Técnica de Associagdo Livre de
palavras) utilizando quatro palavras indutoras (creche, pré-escola, crianca e professor);
questiondrio-perfil (para levantamento de dados socio-demograficos) e questionario-carta, o
qual as académicas deveriam preencher como se estivessem escrevendo uma carta para uma
colega, falando sobre a futura profissao.

O questiondrio-carta foi elaborado de forma a contemplar os seguintes blocos

referentes a Educagdo Infantil:

Questoes Questoes

Blocos . .
ingressantes | concluintes

Escolha do curso e do campo profissional:

e Opcao do curso; 1,2e3 led

e Visdo do outro sobre essa opgio; deS 2e3

e Escolha do campo profissional; 6 5
Imagem do trabalho:

e Motivagdo 7 6

e Satisfacdo 8 7

¢ Dificuldades 9e10 8
Imagem do campo profissional e do profissional:

® Modelos de creche e de pré-escola 15 11

e Imagem do profissional de acordo com o tipo dell6, 17, 19, 20,12, 13, 14, 15,

instituicdo. 21,e22 16, 17

Processos de profissionalizacio:

¢ Fontes de informacao/aprendizagem, I1e12 0

¢ Incluindo a dimensdo género/maternidade, 18 8

e Contetidos da formacdo, 13e14 10

° Tarefas; 23e24 19 e 20

o 25,26 e 27 21e22

Expectativas sobre as competéncias do professor de|
educagdo infantil;

Sintese:
Conselho a um candidato a professor de educagdo infantil. 28 23
Mudancas pessoais 24 e 25

Quadro 1: Organizacao dos questionarios aplicados aos ingressantes e aos concluintes.

No recorte selecionado para este trabalho foram analisadas as questdes 15, 16, 17,23 e
24 (ingressantes) e 11, 12, 13, 19 e 20 (concluintes). As questdes 15 e 11 encontra-se no bloco
Imagem do campo profissional e do profissional e tratam da diferenca entre creche e pré-

escola. O respondente precisava selecionar uma das opcdes: creche e pré-escola sdo a mesma

coisa ou creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa, depois disso, devia justificar sua escolha.

Neste recorte do trabalho ndo serdo analisadas as justificativas.
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As questdes 16 e 17 (ingressantes) e 12 e 13 (formandos) inquirem qual a profissao
mais semelhante, respectivamente, 2 de professora de creche e de pré-escola. E dada uma lista
de 12 profissdes e o sujeito deve escolher apenas uma de entre elas.

As questdes 23 e 24 / 19 e 20 fazem parte do bloco Processos de profissionalizacio e
tratam, respectivamente, das tarefas do professor de creche e das tarefas do professor de pré-

escola. Todas as questdes foram analisadas com a utilizagdo do programa SPSS.

Perfil dos participantes

Participaram desta pesquisa 91 académicas ingressantes e 44 concluintes do curso de
Pedagogia da UFFS. A maioria das académicas participou nos dois momentos da pesquisa
(como ingressante e como concluinte).

Para analisar o perfil sécio-demografico dos participantes foi aplicado o questiondrio-
perfil, tanto para os ingressantes como para os concluintes. Neste recorte ndo estabeleceremos
relacdo entre as varidveis de perfil e as respostas dos participantes, portanto as informacdes
téem por finalidade apenas contextualizar um pouco mais a pesquisa €, por iSso, ndo serdao
inseridas no topico referente aos resultados e sim no de encaminhamentos metodoldgicos.
Entretanto, para o estudo das RS, essa andlise é fundamental, pois nos permite compreender
as filiacOes socio-econdmicas e demogréficas e determinar as diferencas encontradas entre os
grupos sociais. E importante frisar que as RS sempre sdo de um grupo e por isso é necessério
conhecer as caracteristicas dos grupos e investigar se existem diferencas entre eles. As
propor¢des apresentados no quadro 1 levam em consideragdo somente os questiondrios que
foram respondidos por 72 ingressantes e 43 concluintes (cerca de 20% dos 91 ingressantes

que participaram da pesquisa e um dos 44 concluintes ndo responderam o questiondrio-perfil).

Ingressantes Concluintes
Turno matutino (68%) Turno matutino (73%)
Até 19 anos (45%) De 20 a 26 anos (61%)
Sexo feminino Sexo feminino
Solteira (70%) Casada (50%)
Sem filhos (77%) Sem filhos (60%)
Nao reside com criangas ou adolescentes Ndo reside com criancas ou adolescentes
(51%) (52%)
Renda familiar de dois a seis SM (68%) Renda familiar de dois a seis SM (72%)
Ambos os pais apenas com EF (53%) Ambos os pais apenas com EF (67%)

Quadro 2 - Caracteristicas sociodemograficas mais frequentes

Como apenas um dos respondentes era do sexo masculino, serd usado o feminino

sempre que houver referéncia aos sujeitos da pesquisa na apresentacdo dos resultados.
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Os questiondrios foram respondidos anonimamente, por isso ndo € possivel saber se as
diferencas encontradas entre as ingressantes e as concluintes se devem a reducdo da amostra,
a participacdo de diferentes pessoas, ou a mudangas ocorridas nos quatro anos que separaram

as duas coletas de dados.

RESULTADOS

Imagem do campo profissional e do profissional

Considerando o que foi colocado acima sobre a trajetéria histdrica das creches e das
pré-escolas, era importante investigar se os sujeitos tinham modelos diferenciados dessas duas
etapas da educacdo infantil e de qual deve ser o trabalho do professor de Educagdo Infantil.

As questdes 15 (ingressantes) e 11 (concluintes) inquiriam diretamente se existem
diferencas entre creche e pré-escola. Setenta e nove (86,8%) dos ingressantes e trinta e cinco
(79,5%) dos concluintes declararam que creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa.

Ao compararem o trabalho da professora de creche com o de outras profissdes, a
maioria das ingressantes (51%) considerou-o mais semelhante ao da babd, seguido de
recreadora (20%) e psic6loga (19%). Ja o trabalho da professora de pré-escola foi considerado
mais semelhante ao da professora de Ensino Fundamental (48%), psicéloga (25%) e
recreadora (21%). Portanto, cerca da metade das estudantes considerou o trabalho da creche
como predominantemente voltado ao cuidado e guarda da crianga e metade considerou a pré-
escola como voltada principalmente a escolarizacdo, sendo que vinte e seis por cento,
aproximadamente, combinaram as duas escolhas.

J4 entre as concluintes, os resultados mostram que a maior parcela dos sujeitos
(21,4%) consideram a profissdo da professora de creche mais semelhante a de baba, em
seguida aparecem as profissdes de professor de Ensino Fundamental e Recreadora, ambas
com 19%, depois aparece a profissdo de psicéloga com 16,7%. Ao comparar o trabalho do
professor de pré-escola com outras profissdes, a maioria das concluintes (59,1%) indicaram
que essa profissdo € mais semelhante a profissio do professor de Ensino Fundamental,
seguido de 11,9 % que compararam a profissdo de psicologa. Ou seja, ao final do curso de
Pedagogia, ainda prevalece a ideia de que creche € voltada ao cuidado e a pré-escola é voltada
a escolarizagdo, mas ja existe uma mudanga marcante no que se refere a creche, apenas cerca
de um terco das respondentes identificam o trabalho da professora de creche ao de baba,
representando uma queda em relagc@o as ingressantes.

Para compreender melhor esses posicionamentos, foi solicitado que as estudantes

marcassem, de uma lista de 25 tarefas, quais as que eram pertinentes ao trabalho da professora
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de creche (questdo 23 para as ingressantes e 19 para as concluintes) e ao da professora de pré-

escola (questdo 24 para as ingressantes e 20 para as concluintes).

Tarefas da professora de EI- ingressantes

A tabela 1 mostra os resultados do grupo de ingressantes. Para cada questdo foram
registrados os percentuais em que cada item foi considerado pertinente e calculado o qui-
quadrado, de forma que foram obtidos trés niveis: os itens significativamente selecionados
como pertinentes, os itens significativamente ndo selecionados como pertinentes (rejeitados) e
os itens ndo significativamente selecionados nem rejeitados, os quais podemos considerar
polémicos no grupo estudado.

Em seguida, foram comparadas as respostas de cada item nas duas questdes,
avaliando-se o nivel de significancia da diferenca pela utiliza¢do do teste Wilcoxon, ja que se
tratava de medidas obtidas com os mesmos sujeitos.

Como pode ser observado na tabela 1, os sujeitos consideram como principais
atribuicOes das professoras de creche “organizar brincadeiras”, “manter contato com as
familias”, “brincar”, “dar carinho”, “participar de reunides pedagdgicas” e “observar e avaliar
as criancas”. “Atender as criancas com necessidades especiais”, “passear”, ‘“‘transmitir
valores” e “trocar fraldas” também foram consideradas pertinentes, mas por um ndmero
menor de respondentes. De todas essas tarefas, apenas “observar e avaliar as criangas” parece
requerer uma formacao especifica, o que € compativel com a escolha de babd como sendo a
profissdo mais semelhante a da professora de creche. As tarefas mais rejeitadas foram as
relacionadas a atividades de escolarizacdo e algumas relativas a higiene e saide da criancga
(limpar a sala, dar remédios e fazer curativos e dar banho). Estas tltimas podem resultar do
fato de, nos municipios de residéncia das respondentes, essas tarefas sdo geralmente exercidas
por estagidrias ou auxiliares das professoras, sem formagdo superior. Tarefas como “elaborar
planos de atividades”, “organizar reunides de pais”’, “escrever relatérios”, “preparar o
ambiente” e ‘“zelar pela integridade fisica das criancas” dividiram as opinides das
respondentes. E importante ressaltar que quase todas essas tarefas requerem uma formagdo
especifica que, para cerca de metade das respondentes, parece ndo ser necessiria para o
atendimento a criancas menores de quatro anos, ou para um Sservico que teria por objetivo
guardar com seguranca e saudavelmente as criangas enquanto os pais trabalham (sem a
andlise do questiondrio completo, ndo € possivel sabermos se as escolhas das estudantes sdo
determinadas por uma representacdo de creche proéxima ao que esta instituicdo era nos
primérdios de sua existéncia ou a um conhecimento da LDB, que define a creche em fungao

da idade das criangas — zero a trés anos).
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Tabela 1: Tarefas consideradas pertinentes a creche e a pré-escola — ingressantes

J4 as tarefas consideradas como principais atribuicdes da professora de pré-escola
foram: “observar e avaliar as criangas”, “participar de reunides pedagdgicas’, “planejar
atividades”, “manter contato com as familias”, “ensinar conteidos escolares”, ‘“organizar
brincadeiras”, “transmitir valores” e “ensinar a ler e a escrever”. Com menos frequéncia, mas
ainda significativamente associadas ao trabalho desta professora, foram selecionadas:
“atender criancas com necessidades especiais”’, “organizar reunides de pais” e “corrigir
tarefas”. Todas essas tarefas se referem ao processo de escolarizagdo e requerem formacdo
especifica. Apenas “dar carinho”, “passear” e “zelar pela integridade fisica da crianga”, que
também foram consideradas pertinentes, ndo requerem uma formacdo especial. As tarefas
rejeitadas sdo todas referentes aos cuidados de higiene e saide.

As atividades polémicas parecem estar relacionadas com as atividades proprias da
instituicdo escolar, mas ndo diretamente a acio de ensinar a crianca. Excetua-se o brincar com
as criancas, que, para cerca de metade das respondentes, ndo ¢ uma tarefa da professora da
pré-escola, provavelmente porque, sendo maiores, as criancas ja sabem brincar sozinhas. Isso
sugere que, para essas respondentes, a brincadeira ndo € uma atividade pedagdgica, mas
provavelmente uma atividade de lazer, na qual a professora ndao precisa interferir. Isso
também sugere que, quando indicaram como pertinente a organizacdo de brincadeiras, as
respondentes estavam provavelmente pensando em jogos de cunho didédtico, ou jogos de
regras, mais “adequados” a imagem da escola, e ndo em brincadeiras livres.

Os resultados das ingressantes parecem corroborar a existéncia de uma concepc¢do de
que as professoras da creche exercem o papel de babds ou recreadoras, sem necessidades de
se apropriarem de conhecimentos especificos para trabalhar com as criangas, enquanto que as
professoras de pré-escola devem iniciar as criangas no processo de escolarizacdo, o que requer
uma formacao especifica.

As tarefas consideradas pertinentes a professora de creche e de pré-escola parecem
confirmar a existéncia de uma cisdo entre o cuidar e o educar na Educa¢do Infantil, com uma
rejeicdo, pela maioria das estudantes, das tarefas relacionadas ao cuidado, as quais caberiam a
outros profissionais (excetua-se “trocar fraldas”, resultado que ndo é possivel explicar apenas
com a analise destas questoes). Essa ideia estd provavelmente ancorada no conhecimento das
praticas cotidianas na EI, nos municipios onde residem as estudantes pesquisadas. Assim,
parece haver um conflito entre a imagem de professor (tradicionalmente aquele que ensina

contetidos académicos) e alguns elementos ligados a trajetéria das creches (que surgiram
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como institui¢cdes de assisténcia), o que leva a rejeicdo desses elementos. Entretanto, o ensino
de contetidos escolares ¢ impensdvel quando se trata de bebés e criancas menores de 4 anos,
pelo que as tarefas relacionadas a esse ensino também sdo excluidas do campo de
representacoes sobre o trabalho da professora de creche. Restam, assim, as tarefas
relacionadas com atividades mais recreativas, de entretenimento da crianga. Essas atividades,
entretanto, podem ndo exigir uma formacdo profissional de nivel universitario, o que cria
certo conflito com o fato das estudantes estarem cursando o curso de Pedagogia, que as
habilita, entre outras, para serem professoras de Educacdo Infantil, atuando em creches e pré-
escolas. Neste contexto, destaca-se a tarefa de observar e avaliar as criangas e a participagao
em reunides pedagdgicas, que parecem traduzir a integracdo, no campo da representacdo, de
elementos de cunho mais profissional e mais compativel com a imagem de professor. No que
se refere a pré-escola, surgem vdrios elementos que podem estar vinculados a trajetoria
histérica da pré-escola (que surgiu com o objetivo de preparar as criangas para O ensino
obrigatdrio), com destaque para as tarefas relacionadas com o ensino escolar, mostrando que,
para as ingressantes do curso de Pedagogia da UFFS, o trabalho da professora de pré-escola

assemelha-se muito ao trabalho dos professores do Ensino Fundamental.

Tarefas da professora de EI- concluintes

No questiondrio dos concluintes de Pedagogia as questdoes 19 e 20 buscavam
identificar os elementos das representacdes sobre o trabalho da professora de EI referentes as
tarefas do professor de creche e de pré-escola, respectivamente.

Embora os itens apresentados tenham sido os mesmos (exceto pelo item ‘“‘ensinar
matematica” que ndo existia no questiondrio apresentado as ingressantes), foi feita uma
modificagdo no formato desta questdo, por recomendacdo do professor Thémistokles
Apostolidis, da Universidade Aix-Marseille. Assim, os sujeitos deveriam organizar os 25 itens
em cinco grupos: cinco itens no primeiro grupo para as tarefas consideradas mais importantes;
cinco itens no segundo grupo, correspondendo as tarefas menos importantes; em seguida,
deveriam ser colocadas no terceiro grupo os 5 itens para as tarefas consideradas mais
importantes entre as que ainda ndo tinham sido classificadas e, no quarto grupo, deveriam ser
listadas as tarefas consideradas menos importantes das que restaram. Sobrava, assim, um
quinto grupo de cinco tarefas de importancia média, ou seja, que ndo eram classificadas nem
COmO Mmais nem como menos importantes.

Esse formato de questdo é mais adequado para o estudo das RS, pois permite

caracterizar os conteidos de uma representacdo social, estabelecendo uma hierarquia que
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possibilita distinguir os elementos que sdo conteiidos caracteristicos da representacdo, os que
ndo podem ser incluidos como contetdidos da representacio e aqueles que podem ser conteidos
da representacdo, mas que ndo a caracterizam. Ou seja, este tipo de questiondrio, denominado
de questiondrio de caracterizagdo, é uma das ferramentas metodoldgicas que possibilita o
estudo da estrutura das RS. Os itens considerados mais importantes e, portanto, mais
caracteristicos, sdo aqueles que tém maior probabilidade de compor o niicleo central da
representacao. Transpondo para as tarefas apresentadas, pudemos classificd-las de acordo com
a maior ou menor pertinéncia para o trabalho da professora de EI e de acordo com a sua

importancia, conforme pode ser observado na tabela 2.

Tabela 2: Tarefas da professora de creche e de pré-escola — concluintes

Itens Z Sig
Limpar a sala -0,37 0,714
Alimentar -2,62 0,009
Trocar fraldas -3,62 0,000
Dar banho -2,90 0,004
Dar remédios e fazer curativos -0,85 0,396
Dar carinho -0,40 0,692
Organizar brincadeiras -1,01 0,314
Brincar -0,31 0,755
Ensinar contetddos escolares -3,04 0,002
Ensinar a ler e escrever -3,16 0,002
Preparar o ambiente fisico -1,22 0,224
eASt;::éiizriScriangas com necessidades 1,06 0.288
Ensinar matemética -2,02 0,044
Manter contato com as familias 0,00 1,000
Organizar reunides de pais -0,42 0,672
Observar e avaliar as criancas -1,45 0,146
Escrever relatorios -0,65 -0,59 -0,64 0,519
Participar de reunides pedagdgicas 0,15 0,24 -0,29 0,770
Passear com as criangas 0,00 -0,03 -0,15 0,883
Elaborar os planos de atividades -0,58 0,563
Transmitir valores -1,02 0,307
Elaborar e corrigir tarefas didaticas -2,35 0,019
gre;;eilrgggla integridade fisica das 1.29 0.196
Fazer pesquisas -0,35 -0,18 -1,28 0,201
rOG;%erlg(i)zar atividades de recuperagdo e 0.82 257 0.010

Legenda

Tarefa caracteristica e importante

Tarefa ndo necessariamente caracteristica mas importante
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Tarefa ndo caracteristica

Tarefa ndo caracteristica e ndo importante

Tarefa ndo pertinente

Diferencas significativas (p<0,001)

Diferencas significativas (p<0,01)

Diferencas significativas (p<0,05)

Dado o limite de espacgo deste trabalho, essa tabela sintetiza trés andlises: o cdlculo das
médias de importancia, mostradas na segunda e na terceira colunas; a andlise de frequéncia de
cada item, que, permitiu definir os niveis de importancia traduzidos nas cores de
preenchimento das células das duas colunas referentes as médias; a comparagdo dos
resultados referentes a creche e a pré-escola, por meio do teste de Wilcoxon, cujos resultados
sdo apresentados nas duas dltimas colunas.

Podemos perceber que, para as académicas concluintes do curso de Pedagogia da
UFEFS, as tarefas consideradas mais caracteristicas e mais importantes no trabalho da
professora de creche sdo: “alimentar”, “dar carinho”, “organizar brincadeiras”, “brincar”,
“preparar o ambientes fisico”, “manter o contato com as familias”, “observar e avaliar as
criancas”, “elaborar planos de atividades”. Dentre essas tarefas, somente uma esta relacionada
ao cuidado com as criangas, que € a tarefa de alimentar. Ao comparar as respostas com as que
tinham sido dadas no inicio do curso, destacam-se atividades que pressupdem que a
professora necessita de conhecimentos especificos para trabalhar com as criancas, tais como,
preparar o ambiente, observar, avaliar, planejar e manter contato com as familias.

Entre as tarefas consideradas menos caracteristicas e/ou ndo pertinentes ao trabalho da
professora de creche estdo limpar a sala, ensinar conteidos escolares, ensinar a ler e escrever,
ensinar matematica, organizar e corrigir tarefas didaticas, organizar atividades de recuperacao
e reforco. Dessa forma, as concluintes do curso de Pedagogia da UFFS rejeitam atividades
escolarizantes no que se refere as tarefas da professora de creche.

Assim, ao final do curso, as estudantes integram mais elementos as representacdes
sobre o trabalho da professora de creche, que adquire uma dimensdo profissional, mas
distingue-se do de professoras de outras etapas de ensino, por ndo estar centrado no ensino de
contetddos e sim na brincadeira, na organizacdo do ambiente e na interagdo com as familias.

No trabalho da professora de pré-escola as tarefas consideradas mais caracteristicas ou
importantes foram ‘“dar carinho”, “organizar brincadeiras”, “brincar”, “ensinar conteddos
escolares”, “preparar o ambiente fisico”, “atender criancas com necessidades especiais”,
“manter contato com as familias”, “observar e avaliar as criangas” e “elaborar planos de

atividades”.
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Portanto, percebe-se um conjunto de elementos comuns a creche e a pré-escola, que se
referem a importincia atribuida a brincadeira, ndo apenas na sua organizacdo, mas na
participacdo ativa da professora, que brinca junto com as criangas, a avaliacdo, ao
planejamento, a organizagdo do ambiente e a relacdo com as familias. Quanto as diferencas
entre os dois niveis, verifica-se a exclusdo das tarefas relacionadas ao cuidado fisico, na pré-
escola, e a exclusdo das tarefas escolarizantes, na creche. Nota-se que, ao final do curso de
Pedagogia, se mantém a representacdo de que na pré-escola € importante ensinar conteddos
escolares e, portanto, preparar as criangas para a préxima etapa de ensino. E interessante
verificar que o ensino da matemdtica ndo € considerado pertinente, enquanto que o ensino da
linguagem escrita € considerada prioridade.

As tarefas menos pertinentes ao professor de pré-escola, de acordo com as concluintes
do curso de Pedagogia da UFFS, foram: “limpar a sala”, “trocar fraldas”, “dar banho”,
“ensinar matematica” e “organizar reunidoes de pais”. Dentre as atividades consideradas
menos pertinentes a professora de pré-escola, duas delas estdo relacionadas ao cuidado com as
criangas (trocar fralda e dar banho), provavelmente em virtude da idade das criangas.

Embora o contato com as familias seja considerado prioridade tanto para a professora
de creche como para a de pré-escola, a organizacdo de reunides de pais ndo € considerada
pertinente. Provavelmente as académicas consideram que essa tarefa cabe a coordenacdo da

instituicdo e ndo as professoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao comparar os resultados referentes as tarefas das professoras de creche e de pré-
escola das ingressantes com os das concluintes de Pedagogia da UFFS, percebe-se que ao
final do curso ainda prevalece certa cisdo entre cuidado e educacio, no que se refere as tarefas
ligadas a higiene da crianca, tanto no contexto de creche como no de pré-escola.

No entanto, a formacdo académica parece contribuir para a constituicio de uma
representacdo especifica do trabalho da professora de educagdo infantil. Em relagdo ao
contexto de creche, ganham importancia elementos que sugerem que as tarefas consideradas
pertinentes, que antes pareciam ter um cardter meramente recreativo, de entretenimento,
passam a ter um cunho mais pedagdgico, que exige planejamento e formacao. No contexto da
pré-escola, embora com elementos comuns ao trabalho da professora das séries iniciais do EF,
o trabalho da professora se distingue deste pela importancia que € atribuida a brincadeira, a

organizacdo do espago e a relacdo com as familias. Alids, sdo justamente esses elementos que,
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sendo comuns aos dois contextos da EI, parecem contribuir para a construcao da identidade da
professora que atua nesta etapa da Educacdo Basica.

Podemos, assim, considerar que a formagdo académica na UFFS, mesmo que ainda
tenha muitos aspectos que precisam ser melhorados, desempenha um papel importante na
profissionalizacao das professoras de Educacao Infantil.

Entretanto, é importante destacar que este estudo tem um limite importante, que é a
diferenca de formato das questdes apresentadas as ingressantes e das apresentadas as
concluintes. O formato das primeiras ndo permite hierarquizar todos os elementos, portanto
ndo € adequada ao estudo da estrutura das RS. A técnica utilizada na andlise, com base no
teste de qui-quadrado, permite uma distin¢do dos elementos (tarefas) com base na frequéncia,
mas nao com base na importancia que lhes € atribuida. Portanto, a hierarquizac¢do apresentada
¢ apenas parcial e é necessdrio ter cautela quando sdo tiradas conclusdes com base nesses
resultados. Isso ndo acontece nas questOes apresentadas aos concluintes, que permitem
conjugar a frequéncia e a ordem de importancia.

Além dessa limitagdo, € importante considerar que, neste trabalho, foi analisado
apenas um recorte muito pequeno do questiondrio, o que ndo permite ainda tirar quaisquer
conclusdes sobre as RS do trabalho da professora da Educagdo Infantil, mas apenas fazer
algumas consideracdes sobre parte dos conteidos que constituem essas RS, mais

especificamente, aqueles referentes as tarefas das professoras.
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