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RESUMO

Esta pesquisa refere-se a um estudo sobre as vivéncias do/no trabalho docente dos professores
do magistério publico do Distrito Federal. Traz como questao norteadora: Quais elementos
objetivos e subjetivos sdo constitutivos da vivéncia do ser professor no decorrer do trabalho
docente na Educacao Infantil no magistério publico no Distrito Federal? Partimos das pesquisas
sobre ciclo de vida profissional docente, por meio de um estudo do tipo estado do conhecimento
buscando dialogar, contribuir e avangar com os estudos sobre essa tematica. E nossa caminhada
pessoal, académica e profissional nos instigou a pesquisar a trajetoria profissional docente pelo
viés das vivéncias compreendendo-a como uma categoria que agrega elementos externos que
compdem e influenciam o trabalho docente, como as condigdes de trabalho, somados a
subjetividade dos professores. Apresentamos como objetivo geral: Compreender as vivéncias
do/no trabalho docente na Educacdo Infantil ao longo do percurso profissional no magistério
publico do Distrito Federal. E temos como objetivos especificos: descrever e compreender
como as professoras e os professores vivenciam os diferentes momentos da vida profissional
considerando suas condi¢des de trabalho; identificar o perfil dos professores efetivos da SEEDF
que escolhem a Educagao Infantil e elencar os elementos objetivos e subjetivos que constituem
a vivéncia docente. O método de investigacdo escolhido para “extrairmos” do objeto de estudo
as multiplas determina¢des nos instigou a irmos para além das aparéncias, partindo da
materialidade do trabalho e permitindo que nossa pesquisa fosse pautada em discussdes
dialogadas. Para descrevermos o referencial tedrico-metodolégico — Materialismo Historico
Dialético (MHD) — nos apoiamos principalmente em: Marx (1982; 2002); Kosik (1976);
Frigotto (2002); Cury (2000) e Paulo Netto (2011) para buscarmos a compreensdao do nosso
objeto de estudo por meio da sua historicidade, materialidade e também por meio das suas
contradi¢des, mediacdes e totalidade. Selecionamos seis estratégias metodoldgicas para
desenvolvermos a nossa pesquisa: 1) contextualizagdo do campo por meio de uma revisao
bibliografica denominada “estado do conhecimento”; 2) andlise de documentos; 3) dados
pessoais e profissionais dos professores que atuam na Educagdo Infantil na SEEDF; 4)
proposi¢ao e analise de questiondrios; 5) realizacdo de entrevistas e 6) analise das entrevistas
por meio dos nucleos de significagdo. Inferimos cinco Niicleos de Significagdo que expressaram
os principais marcadores do percurso profissional docente na Educacdo Infantil no Distrito
Federal: O encontro com a Educa¢do Infantil, Ser professor na Educagdo Infantil, Condigdes
de trabalho docente no exercicio profissional na Educagdo Infantil, Marcas da temporalidade e
Incidéncias das politicas atuais sobre o trabalho docente. Concluimos que no magistério publico
na Educagdo Infantil no Distrito Federal o trabalho ¢ uma marca estruturante das vivéncias na
trajetdria profissional docente, pois constitui a objetividade e a subjetividade do ser professor.
O trabalho no modo de producao capitalista ¢ perpassado pelo tempo e na Educacdo Infantil
evidencia o inicio e o anos finais da carreira. A atividade docente vive as influéncias das
politicas educacionais liberais e neoliberais que o tornam intensificado, fragmentado,
desvalorizado e precarizado, causando sofrimento e adoecimento. Assim defendemos que ha
uma complexidade ao longo do percurso profissional docente na Educagdo Infantil,
especialmente nos anos iniciais e finais. E que a vivéncia ¢ movimento sem fases, porém com
marcas das condi¢gdes materiais e subjetivas, da historia biografica dos professores, da escola e
da sociedade.

Palavras-chave: Vivéncias. Condig¢des do trabalho docente. Educagao Infantil. Ciclo de vida
profissional docente.



ABSTRACT

This research refers to a study on the experiences of / in the teaching work of teachers of public
teaching in the Distrito Federal. It brings as a guiding question: What objective and subjective
elements are constitutive of the experience of being a teacher during the teaching work in Early
Childhood Education in the public teaching in the Distrito Federal? We start from research on
the teaching professional life cycle, through a study of the state of knowledge type seeking to
dialogue, contribute and advance with studies on this theme. And our personal, academic and
professional journey instigated us to research the teaching professional trajectory through the
bias of the experiences, understanding it as a category that aggregates external elements that
compose and influence the teaching work, such as working conditions, added to the teachers'
subjectivity. We present as a general objective: To understand the experiences of / in the
teaching work in Early Childhood Education along the professional path in the public teaching
of the Distrito Federal. And we have as specific objectives: to describe and understand how
teachers experience different moments of professional life considering their working
conditions; identify the profile of SEEDF effective teachers who choose Early Childhood
Education and list the objective and subjective elements that constitute the teaching experience.
The research method chosen to “extract” from the study object the multiple determinations
prompted us to go beyond appearances, starting from the materiality of the work and allowing
our research to be guided by dialogued discussions. To describe the theoretical-methodological
framework - Dialectic Historical Materialism (MHD) - we rely mainly on: Marx (1982; 2002);
Kosik (1976); Frigotto (2002); Cury (2000) and Paulo Netto (2011) to seek understanding of
our object of study through its historicity, materiality and also through its contradictions,
mediations and totality. We selected six methodological strategies to develop our research: 1)
contextualizing the field through a bibliographic review called “state of knowledge”; 2)
document analysis; 3) personal and professional data of teachers working in Early Childhood
Education at SEEDF; 4) questionnaire proposal and analysis; 5) conducting interviews and 6)
analyzing the interviews through the meaning cores. We infer five Meaning Centers that
expressed the main markers of the professional teaching career in Early Childhood Education
in the Distrito Federal: The encounter with Early Childhood Education, Being a teacher in Early
Childhood Education, Teaching working conditions in professional practice in Early Childhood
Education, Marks of temporality and Incidences of current policies on teaching work. We
conclude that in public teaching in Early Childhood Education in the Distrito Federal, work is
a structuring mark of the experiences in the professional teaching trajectory, as it constitutes
the objectivity and subjectivity of being a teacher. Work in the capitalist mode of production is
permeated by time and in Early Childhood Education it highlights the beginning and the final
years of the career. The teaching activity experiences the influences of liberal and neoliberal
educational policies that make it intensified, fragmented, devalued and precarious, causing
suffering and illness. Thus, we argue that there is a complexity along the professional teaching
career in Early Childhood Education, especially in the initial and final years. And that the
experience i1s a movement without phases, but with marks of the material and subjective
conditions, of the biographical history of teachers, school and society.

Keywords: Experiences. Teaching work conditions. Child education. Teaching professional
life cycle.
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INTRODUCAO

A escolha de um objeto de pesquisa perpassa a nossa trajetoria académica, profissional
e pessoal. Os caminhos que trilhamos, as leituras que fazemos, as pessoas que compdem nossa
histéria e que dialogam conosco, os pensamentos que nos afetam, os espacos que convivemos,
0s acontecimentos que nos impactam, as oportunidades que buscamos e abragamos e os autores
que nos inspiram e nos inquietam, constituem uma trama de elementos que nos leva a
questionar: escolhemos o0 nosso objeto de pesquisa ou somos conduzidos a um objeto que
circunda a nossa historia?

Essas reflexdes e questionamentos despertaram a vontade de rememorar, revisitar e
reviver historias, caminhos, pessoas, espagos, escolhas e oportunidades que me conduziram até
o objeto de pesquisa desenvolvido no Programa de Pos-Graduagdao em Educagdo da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Brasilia (PPGE/FE/UnB).

Essa trama comeca no inicio da minha vida escolar. Nos meus primeiros contatos com
a escola ja me via observando-a com um olhar que ia além dos interesses pelas brincadeiras no
patio ou atividades em sala de aula. Interessava-me pelos professores, pelo movimento que eles
faziam entre uma sala e outra. Tinha curiosidade em saber o que acontecia dentro da sala de
professores, interessava-me também pela forma com que organizavam seus materiais, suas
bolsas, as caixinhas de giz. A letra tdo redondinha no quadro, a forma de tratar os alunos, os
diarios de classe, a chamada, as reunides de portas fechadas, o tempo que ficavam na escola, o
porqué de estarem na escola, o porqué de escolherem ser professores, o que os motivava € o
que os desanimava.

A escola me chamou atengdo desde os primeiros contatos; mais especificamente os
professores me chamaram aten¢do; eu queria saber mais sobre eles, queria estar perto, eu ja
desejava estar com eles, ser um deles e compreender a docéncia. Nessa época, eu ndo saberia
explicar o porqué desse interesse, que se misturava com a minha curiosidade e a minha vontade
de ser professora. Hoje compreendo que a minha chegada a escola despertou em mim o interesse
pela pesquisa e foi me conduzindo ao longo da minha trajetdria escolar, académica e
profissional ao campo da formacgdo e profissdo docente. Interesse que justifica as minhas
escolhas por querer ser professora, compreender, intervir e contribuir com a educagdo, seja
como docente e/ou pesquisadora.

Inicio esse trabalho rememorando a minha trajetoria escolar por meio de um memorial
que me possibilita, devido ao distanciamento dos fatos, compreender aspectos que na infancia

eu chamava de curiosidade e sonho; aspectos que hoje chamo de interesse pela pesquisa,
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realizacdo pessoal e profissional, resisténcia e luta; um compromisso com a Educagdo que

perpassa e agrega o social, politico, ético e estético.

Memorial: trajetorias na constituicao do ser professora

A memoria me leva até meados da década de 1980. Ainda sou muito nova € ndo posso
ir para a escola. Vejo minhas irmas se arrumando, uniforme com o brasdo da escola no peito e
mochila jeans nas costas. Minha mae e eu vamos até o portdo e um “até logo e vai com Deus”
sdo as palavras de todos os dias. Eu fico ali, no portdo, segurando as maos da minha mae,
sonhando e aguardando a minha vez. Sem presumir que a escola se tornaria um dia o meu local
de trabalho e pesquisa, espaco de convivéncia, crescimento, questionamentos e inquietagdes.

O ano ¢ 1987. Matricula feita! Uma bicicleta Caloi Ceci cinza ¢ passada para mim pela
irma mais velha, agora posso desfrutar do prazer de pedalar em direcdo a escola. Agora eu
também vou para a escola. Chegou o meu dia! No caminho, com bicicletas e mochilas de pano
nas costas, seguimos... irmdos e primos. Da minha casa a escola seriam cerca de trés
quilometros. Uma estrada muito arborizada e calma que passa por dentro da Universidade
Federal de Vigosa (UFV). Quantos departamentos, campos de experimentacdo, lagoas e belos
jardins. A nossa escola, Escola Estadual “Effie Rolfs”, também fica dentro dessa universidade,
na Zona da Mata mineira. A Senhora Effie Rolfs, esposa do Senhor Peter Henri Rolfs, fundador
da Escola Superior de Agricultura e Veterinaria, que depois veio a se transformar
na Universidade Federal de Vigosa, preocupada com a educacdo escolar dos filhos dos
funciondrios, ganha um terreno e constréi uma escola dentro desta universidade. Essa escola
cresce, torna-se estadualizada e reconhecida como uma das melhores escolas publicas do
Municipio. Encanto-me com a escola, me sinto bem de estar ali. Gosto de tudo, principalmente
da professora Aparecida Barros, a quem chaméavamos de Tia Cida. Nasce nessa escola, por
meio de uma professora encantadora de alunos, a minha paix@o pela educacdo e pelos
professores. Dizia aos 7 anos: “Quero um dia ser como a Tia Cida”.

Decido, ainda na infancia, ser professora! A Escola Estadual “Effie Rolfs” marca o
inicio da minha vida escolar e eu permaneco nessa escola por nove anos fazendo sempre o
mesmo caminho entre a casa e a escola, a pé ou de bicicleta. Lotagdo apenas se estivesse
chovendo. Fazer o trajeto até a escola de bicicleta era mais divertido... bicicletas que iam
passando entre os irmaos a medida que cresciamos. Iniciei o trajeto com uma Caloi Cecizinha
cinza, depois ganhei a Monareta laranja e na 7 série comecei a ir de Caloi Ceci Rosa até chegar

a uma Mountain Bike verde, bicicleta de marcha, sonho dos adolescentes dessa época (meados


https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_de_Vi%C3%A7osa
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da década de 1990). Em 1996, ano de conclusdo da 8* série, hoje 9° ano do Ensino Fundamental,
a minha escola, que até aquele ano ofertava o Magistério, passa a ndo ofertar mais esse curso.
E eu que desejava continuar nessa escola para fazer o Magistério, comeco a buscar outras
oportunidades e outros caminhos ao encontro da docéncia... da Educacao.

Em Vigosa encontra-se o Colégio de Aplicacio, CAp-COLUNI!, o sonhado colégio para
muitos alunos da cidade e regido. Atualmente, ¢ nacionalmente reconhecido por ter a melhor
nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), dentre escolas publicas do Brasil. O
nimero de candidatos por vaga supera o de alguns cursos da universidade, concorréncia grande,
em média 12 candidatos por vaga. Ser aprovada nesse colégio era o meu sonho naquele
momento. Sabia que teria acesso a um ensino publico e gratuito e que teria grandes chances de
ser aprovada no vestibular. Mas sabia também que o indice de aprovagao da nossa escola no
processo seletivo desse colégio era pequeno, mesmo assim mantive meu foco. “Vou para o
COLUNTI”, dizia aos 15 anos. Ganhei uma bolsa de 50% para fazer o cursinho Pré-COLUNI,
por ser uma boa aluna. Entretanto, naquele momento, a outra parte ndo cabia no or¢gamento da
familia. Meu pai, servidor publico da UFV, minha mae, costureira e cabeleireira. Nao nos
faltava o essencial, mas também nao sobrava para o ensino pago.

Acreditavam em mim e eu também! Sem cursinho preparatorio, apenas com um
intensivdao de 20 dias e a bagagem construida na escola publica, fui aprovada no COLUNI!
Ensino médio nos moldes de ensino superior, aprofundamento de matérias, uso comum dos
espacos da universidade, biblioteca, restaurante universitario, salas de aula, piscinas e quadras
de esporte. Uma educacao critica, consciente, que valoriza a cidadania e a ética, que preza pelo
respeito a todo género, religido, classe social. Uma vida universitaria! Amadurecimentos! Ao
final do 3° ano, hora de decidir o curso. Tinha certeza de que queria Pedagogia. Fui questionada.
Estava realmente certa da escolha? Pedagogia na UFV? Por que ndo tentar cursos mais
concorridos? Por que ndo pensar em um curso que me daria um bom emprego? Estudou no
COLUNI para fazer Pedagogia? E como ja tinha certeza sobre o meu curso, desde os 7 anos,
escolhi Pedagogia. “Sim, vou fazer Pedagogia, quero ser professora”, dizia eu aos 19 anos.

A Educagdo ¢ a area que me identifiquei e escolhi para me desenvolver académica e
profissionalmente. A escolha do curso de Pedagogia foi facilmente realizada, uma vez que

estudar e entender sobre a Educacdo e ser professora integravam meu projeto de vida. Fiz a

I Colégio de Aplicagdo — CAp-COLUNI, 6rgdo da Universidade Federal de Vigosa, destina-se a4 formagdo do
aluno, ministrando o ensino médio. No transcorrer de sua existéncia, o CAp-COLUNI tornou-se referéncia de
um ensino de qualidade e mantém a tradigdo de ser o melhor colégio de Minas Gerais, sendo considerado um
paradigma para as escolas do sistema oficial e particular da regido.
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graduacgdo na UFV no periodo de 2001 a 2004. Durante esses quatro anos procurei me dedicar
as disciplinas, participar de eventos, publicar trabalhos, desenvolver projetos, estagios
curriculares e extracurriculares e projetos de extensdo®. Ainda, na graduacdo, fiz um estagio
extracurricular desenvolvido na 33* Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte Nova-MG,
cidade proxima a Vigosa. Realizei esse estdgio, pois queria aprender e conhecer sobre o
funcionamento e a organizagao de uma superintendéncia de ensino. E como ja estava no ano de
conclusao do curso, queria viver outras experiéncias.

Participei de um projeto de extensdo “UFV Cidadd” que tinha como objetivo
desenvolver trabalhos sociais com as oitenta (80) familias identificadas pela Secretaria de
Assisténcia Social como as familias mais carentes do municipio. Participei desse projeto na
primeira parte, que consistiu em visitas e aplicacdo de questionarios socioecondmico e cultural.
O contato com essas familias me fez conhecer uma realidade da minha cidade que eu
desconhecia. Familias numerosas, casas sem saneamento basico, pessoas dormindo juntas e
amontoadas, pouca comida, pouca instru¢do, a margem de condi¢des dignas de vida. Esse
projeto permitiu-me o contato e o aprendizado com instrumentos de producdo de dados para a
realizagdo de pesquisas, neste caso, 0 questionario e a entrevista. Sentia que o gosto pela
pesquisa ficava mais evidente. Em julho de 2004, um semestre antes de concluir a graduacao,
fui convidada por uma colega de curso a assumir uma turma na escola em que ela era diretora
pedagdgica. Comecei minha vida profissional vivendo a experiéncia de ser uma professora
iniciante.

Iniciei o meu percurso profissional na condi¢do de docente na Educacdo Infantil, o que
me possibilitou vivenciar a primeira etapa do ciclo de vida dos professores, o “tateamento”
definido por Huberman (2000) como o momento em que vivenciamos o dilema da descoberta
e da sobrevivéncia. No ano seguinte, em 2005, continuei na Educag@o Infantil e retornei para a
Escola Estadual “Effie Rolfs” como supervisora temporaria do Ensino Fundamental (séries
finais) e Ensino Médio. Estar naquela escola novamente era motivo de alegria para mim, pois
foi ali que sonhei pela primeira vez em ser professora. E naquele momento era a realizagdo de
um sonho. Reencontrei e trabalhei com alguns ex-professores meus. Dentre eles 14 estava uma
das responsaveis por eu estar ali: Tia Cida! Com o mesmo encanto de 20 anos atras. Foi uma
experiéncia marcante no meu inicio de carreira, como aprendi! E no decorrer dessa trajetoria

profissional tive a oportunidade de atuar também como professora alfabetizadora, coordenadora

2 Em 2004, eu e duas colegas recebemos mengio honrosa pelo melhor projeto de extensdo do Centro de Ciéncias
Humanas. O projeto foi realizado em uma escola publica estadual, com o titulo: “O Despertar da Consciéncia
Ambiental: Reciclagem e Reutilizagdo do Lixo na Escola”.
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de um curso profissionalizante e chefe de departamento do Ensino Fundamental na Secretaria
Municipal de Educacao de Vigosa.

Em 2008, continuei como professora da Educagdo Infantil e nesse ano me candidatei a
professora do curso Normal/Educacao Infantil, que seria oferecido na Escola Estadual “Effie
Rolfs”. Fui aprovada e ministrei as disciplinas: Pesquisa Educacional, Metodologia da
aprendizagem e pratica da Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, Historia e Geografia e Historia
da Educagao Infantil. O curso Normal/Educacao Infantil em nivel médio (antigo magistério),
segundo a Secretaria de Educagdo de Minas Gerais (SEEMQG), foi reestruturado ao longo de
dez anos (1998-2008), a fim de atender a solicitagdo das prefeituras que almejavam melhorar a
qualidade de formacdo dos profissionais que atuam nas escolas infantis e nas creches
municipais.

O curso foi organizado para atender os alunos que concluiram o Ensino Fundamental e
que precisavam completar a escolaridade minima para o exercicio da profissao, bem como para
atender as professoras e os professores que atuavam em creches municipais ou conveniadas
com os municipios, mas que ainda ndo possuiam formacio especifica. O retorno do Magistério®,
com essa nova estrutura, visava a formacao de professoras e professores para atuarem apenas
na Educacdo Infantil. No entanto, algumas questdes me vinham a cabega: se nos outros
segmentos de ensino, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, Lei n. 9394,
de 1996, admite-se que a formacao seja apenas em nivel superior, por que retornar com o
magistério em nivel médio? E por que apenas para a Educacgao Infantil? Por que permitir esse
retrocesso na formacao dos profissionais desse segmento de ensino? Questionamentos iguais a
esses ja me mostravam o caminho da investigacdo sobre a Educacdo Infantil como uma
necessidade profissional.

Paralelo as atuacdes profissionais citadas, me candidatei a uma vaga para o curso de
Pos-Graduacdao Lato-Sensu em Educacdo, do Departamento de Educacdo da UFV, sendo
selecionada. Diante das minhas inquietacdes € na tentativa de fundamentar teoricamente meus
questionamentos sobre o Curso Normal/Educacao Infantil, desenvolvi o trabalho de conclusao

de curso abordando a (re)implantacdo do curso Normal/Educagdo Infantil no municipio de

3 Sabemos que a (re)implantagdo do Magistério se deve as necessidades das prefeituras, que tém em seu quadro de
pessoal um ntimero expressivo de professoras e professores sem uma formagao profissional minima; deve-se,
também, a necessidade de mais profissionais para atuarem na Educacdo Infantil. Entretanto, essa proposta do
Governo de Minas — apesar de estar amparada pela n. Lei 9394/96, em seu art. 62, que prevé “[...] admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na Educagdo Infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal [...]” — faz com que a formagdo das
professoras e dos professores da Educacdo Infantil retroceda as décadas em que ainda ndo se exigia uma
formagdo qualificada.
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Vigosa-MG@G, onde pude compreender as contradigdes € os retrocessos que marcaram as politicas
de formacao docente dos professores desse segmento de ensino.

A experiéncia de ser formadora de futuros formadores e pesquisar sobre a formagao
docente despertou ainda mais forte em mim. E com o anseio de continuar na formacao inicial
docente, prestei concurso para professora substituta na area de Didatica no Departamento de
Educacdo da Universidade Federal de Vigosa (UFV), tendo sido aprovada. Durante quatro
semestres ministrei disciplinas na area da Didatica e Contetdos e Métodos para os alunos do
curso de Pedagogia e também para alunos de outras licenciaturas como Matematica, Fisica,
Biologia, Quimica, Danga, Letras e Ciéncias Sociais. Orientei e participei como avaliadora em
diversos trabalhos de conclusdo de cursos. Fui convidada para ministrar palestras e oficinas no
Ciclo de Estudos Pedagdgicos e na Semana Académica da Biologia. Destaco também a minha
participacdo no Programa de Formacao Continuada de Professores, promovido pela Pro-Reitora
de Ensino e oferecido aos professores iniciantes e temporarios da instituicdo, que oferecia
seminarios com tematicas variadas. Participei de diversas atividades de extensdo e destaco
minha participacdo no projeto RONDON?, no sertdo de Pernambuco, como coordenadora de
uma equipe da UFV. Essa experiéncia foi grandiosa!

Estar na UFV na condi¢do de professora me realizava inteiramente como profissional.
Eu podia atuar, conviver e dialogar com e nos trés pilares do Ensino Superior: ensino, pesquisa
e extensdo. A experiéncia como professora substituta reforcou o meu projeto de vida de ser
professora do ensino superior. E para que esse projeto se tornasse realidade deveria iniciar o
mestrado e posteriormente o doutorado.

Com o objetivo de me familiarizar com o campo da formacgdo e profissdo docente,
conhecer as referéncias bibliograficas e fundamentar o referencial tedrico para iniciar a
constru¢ao do meu projeto de pesquisa do mestrado, matriculei-me como aluna especial na
disciplina “Formacao de professores: perspectivas atuais” no PPGE/UFV. Por meio das leituras
e discussoes dos textos fui construindo o projeto de pesquisa e definindo o meu objeto de estudo.
Inicialmente tinha como objetivo compreender o papel do estagio curricular na formacao inicial
docente. As inquietagdes e as reflexdes sobre o papel do estagio na formacdo inicial me

acompanharam até o momento em que ingressei no mestrado. E, aos poucos, percebi que minha

4 O Projeto Rondon, coordenado pelo Ministério da Defesa, ¢ um projeto de integragdo social que envolve a
participagdo voluntaria de estudantes universitarios na busca de solugdes que contribuam para o
desenvolvimento sustentavel de comunidades carentes e ampliem o bem-estar da populagdo. E realizado
em parceria com diversos Ministérios, e tem o apoio das Forgas Armadas, que proporcionam o suporte logistico
e a seguranga necessaria as operagdes. As agdes do projeto sdo orientadas pelo Comité de Orientagdo e
Supervisdo do Projeto Rondon, criado por Decreto Presidencial de 14 de janeiro de 2005.
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inquietude voltava-se principalmente para os dilemas e tensdes do professor em inicio de
carreia. Minha preocupagdo era com a transi¢cdo do aluno se tornando professor, com a sua
chegada a escola e seus primeiros anos na docéncia.

Em 2011, ingressei no Programa de Pos-Graduagao/Mestrado em Educagdo na
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e passei a ter contatos com uma equipe de
professores que me incentivou e contribuiu para aprofundar meus conhecimentos em educagao,
com foco na formagao e profissao docente. Ao longo do mestrado, juntamente com minha
orientadora, Professora Célia Nunes, optamos por estudar a fase de iniciagdo a carreira docente.
Verificamos, por meio de um estudo do tipo “estado do conhecimento”, que essa etapa ainda
era pouco pesquisada’® no Brasil. Escolhemos a Educagdo Infantil pela afinidade com o
segmento e também por se apresentar como um segmento pouco explorado nas pesquisas
brasileiras. E, a escolha do local, devido a possibilidade de contribuir com o Observatorio
Educacional da Regido dos Inconfidentes: Perfil dos/as professores/as da Regido dos
Inconfidentes, projeto financiado pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas
Gerais (FAPEMIG) e os projetos integrados ao Grupo de Pesquisa Formagdo e Profissdo
(FOPROFI) do Departamento de Educacdo (DEEDU/UFOP). Assim, desenvolvemos a
dissertacdo intitulada “Professoras Iniciantes da Educagdo Infantil: encantos e desencantos da
docéncia”, ao final do PPGE/DEEDU/UFOP-2013.

Durante o mestrado participei de grupos de pesquisas, atividades da extensdo, participei
de eventos nacionais e internacionais (Argentina® e Chile’); auxiliei minha orientadora nas
disciplinas da graduagdo e orienta¢do de monografias, orientacdo de atividades no Programa de
Educagio Tutorial (PET Pedagogia); fui debatedora em seminarios, palestrante® e ministrante
de minicursos na Universidade Federal do Amazonas, nos anos de 2012 e 2013. Prestes a
concluir o mestrado, a Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais langou o edital do

concurso para professores e especialistas da Educacdo Basica. Candidatei-me e fui aprovada

5 O nosso levantamento se apoiou nos trabalhos apresentados em quatro bases de dados: Reunides da ANPEd —
Associagao Nacional de Pos-Graduagado e Pesquisa em Educacdo, no Grupo de Trabalho 8 (GT 8) — Formagao
de Professores; nos trabalhos publicados na Revista Brasileira de Educacdo (RBE), também da ANPEd, na
Revista Educagao e Sociedade, da UNICAMP (Universidade de Campinas) e na Revista Brasileira de Estudos
Pedagodgicos (RBEP) do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas em Educagdo). Foi desenvolvido por
meio virtual, tendo como periodo para a pesquisa a década que corresponde os anos 2000 a 2010. A porcentagem
de trabalhos sobre Professores Iniciantes, nestas bases de dados e no periodo que delimitamos, totalizou apenas
15 (0,82%) de um total de 1800 trabalhos publicados.

6 1T Jornadas Nacionales y I Latino Americanas de Investigadores/as en Formacion e En Educacion, 2012. Buenos
Aires — Argentina Comunicagao oral: Desafios ¢ dilemas dos professores iniciantes da Educagio Infantil.

7 TII Congresso Internacional sobre Professor Principiante e inser¢do profissional na carreira — 2012, Santiago —
Chile. Comunicagao oral: Sentimentos e desafios de professores principiantes: construindo o habitus professoral.

8 1 e II Simpdsio sobre a Docéncia no Interior do Amazonas — 2012 - 2013 Itacoatiara-AM. Titulo da palestra:
Formacao e Profissdo dos Professores da Educag@o Infantil.
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para atuar no municipio de Ponte Nova. Trabalhei como supervisora do Ensino Médio e,
paralelo a esse trabalho, em uma escola privada do Municipio, assumi a coordenagdo da
Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental I. Nesse periodo, prestei concurso para professora
substituta na UFOP, classifiquei e quando fui chamada ndo pude assumir o cargo, pois na época
estavamos de mudanca para Brasilia. Exonerei do meu cargo publico e pedi demissao da escola
privada. No momento em que eu estava me desligando da escola privada, o diretor fez contato
com outras escolas da rede em Brasilia e cheguei nessa nova cidade com a possibilidade de dar
continuidade ao trabalho de supervisora.

Nesse periodo, entre a conclusdo do mestrado e a mudanga para Brasilia, participei de
eventos nos quais pude apresentar alguns resultados da dissertacdo, com destaque para os
trabalhos apresentados na ANPEd® Sudeste 2014 — Sdo Jodo Del Rei-MG — e para o IV
Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insergdo Profissional a Docéncia!®
— Curitiba-PR.

Ter um emprego e uma indicagdo em uma cidade ainda desconhecida foi essencial para
eu dar continuidade & minha trajetéria profissional. No entanto, queria retomar os estudos,
queria fazer contatos e me aproximar da UnB. Comecei a pesquisar sobre a pos-graduagdo em
Educagdo, as linhas de pesquisa, o corpo docente e os projetos de pesquisas dos professores
dessa Instituicao. Nessa busca, encontrei uma professora que estava pesquisando sobre a mesma
tematica que estudei no mestrado, professores iniciantes. Percebi ainda que essa professora
lecionava no PPGE e que ofereceria vagas para alunos especiais. Como ndo consegui a vaga
para a disciplina, fiz contato com a professora e ela me convidou para participar do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Formacao e Atuacao de Pedagogos e Professores (GEPFAPe). A
inser¢ao nesse grupo, no ano de 2015, me proporcionou reflexdes, estudos, contatos € me senti
ainda mais motivada a dar continuidade aos estudos e pesquisas. Por meio desse grupo,
apresentei trabalhos no I Encontro Internacional sobre a Formagdo Docente para a Educagao

Basica e Superior!! e no II Seminario GEPFAPe!2, ambos realizados na UNB. E participei do

° 11° Reunido Cientifica Regional ANPEd SUDESTE — 2014 — Sdo Jodo Del Rei — MG. Comunicagéo oral:
Professoras iniciantes da educacdo infantil: breve didlogo.

19TV Congresso Internacional sobre Professor Principiante e insercdo profissional na carreira — 2014. Curitiba-
Brasil. Comunicacdo oral: Professores iniciantes € o “choque de realidade” — o que nos revelam algumas
pesquisas.

"' VI Encontro Inter-regional Norte, Nordeste e Centro-Oeste sobre Formagdo Docente para Educagio Basica e
Superior e I Encontro Internacional sobre Formagdo Docente para Educagdo Basica e Superior — Universidade
Federal de Brasilia — Brasilia, 2015. Comunicagao oral: Inicio de carreira e politicas de formagao de docentes
da educacdo infantil: breve didlogo.

121 Encontro dos Grupos de Pesquisa Marxista da Faculdade de Educagdo — Il Seminario do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a Formago do Pedagogo e Atuagdo do Professor/Pedagogo, Universidade Federal de Brasilia
— Brasilia, 2015. Poster: Os professores da educagao infantil: aspectos facilitadores no inicio da carreira.
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XXII Simposio de Estudos e Pesquisas da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de
Goias, com apresentacio e trabalho!? no Simposio Tematico 03 — Desenvolvimento Profissional
Docente: o ciclo inicial da carreira docente. Nesse periodo, um capitulo da minha dissertagao
intitulada “Professoras iniciantes da Educagdo Infantil: o que se esconde atras do sonho de
trabalhar com criangas pequenas” foi publicado no livro Desenvolvimento profissional e
trabalho docente, lancado na UFV.

Ressalto a minha participacdo no Congresso Internacional sobre professores
principiantes e insercdo profissional na docéncia, nos anos de 2012 (Santiago-Chile) e 2014
(Curitiba-Brasil), ambos com apresentagdo de trabalho. Participar desse congresso
internacional me proporcionou o contato com pesquisadores dessa tematica, a apresentagdo e
publicacdo dos meus trabalhos, a publicagdo de um capitulo de livro € novos olhares e
aprendizados sobre os professores iniciantes.

Considero que o deslocamento geografico e a possibilidade de estar/estudar em
diferentes Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES) contribuiram para enriquecer o
didlogo e aprofundamento dos estudos que iniciei no mestrado, por meio do contato com
professores que trazem consigo bagagens académicas e profissionais diversificadas, além de
novos olhares, novas perspectivas, novas epistemologias e novas leituras.

Assim, o meu objeto de estudo foi sendo construindo e se aproximando, ganhou
importancia e passou a ser olhado como um objeto marcado por contradi¢des, um objeto que
exige mediagdes para ser compreendido e que precisa ser historicamente situado. Em 2016,
iniciei meus estudos na UnB como aluna regular no PPGE/FE/UnB e me propus a pesquisar
sobre o ciclo de vida profissional docente. O meu objeto de estudo esta inserido em um
movimento aberto a questionamentos, reformula¢des e constante amadurecimento. Respiro,
reflito, rabisco, rescrevo, questiono e aprendo um pouco mais. E vou seguindo nesse movimento
da pesquisa, na busca pela produ¢do de novos conhecimentos. Trago até aqui as elaboracgdes
realizadas em um periodo que precisou ter um ponto final, ndo para estancar, mas para demarcar
o que foi possivel produzir nesse tempo do doutoramento. E um ponto final seguido de
reticéncias. Continuarei olhando para esse objeto de estudo pelo olhar de outros pesquisadores
que abordardo a temdtica em outros contextos e abordagens tedrico metodologica e pelo meu

olhar que agora traz a riqueza dos estudos na UnB em suas lentes.

13 XXI1I Simposio de estudos e pesquisas da Faculdade de Educagdo. Ciéncia e Formagdo: utopias e desencantos —
Universidade Federal de Goias-GO, 2015 Comunicagdo oral: Professora iniciante na educagio infantil: entre
imprevistos € improvisos.
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Essa trajetéria mostra que o objeto de estudo ndo ¢ uma simples escolha, ndo ¢ ao acaso,
mas ¢ uma escolha marcada por outras escolhas, escolhas por pessoas que nos identificamos,
admiramos , trazemos pra junto de nds e caminhamos juntos, escolha por uma epistemologia,
escolha por um projeto de homem, educacao e sociedade que defendemos. E assim sigo... E

para finalizar esse memorial digo, aos 38 anos, “Quero ser professora no ensino superior”.

O objeto de estudo: entre desconstrucdes, reconstrucoes e construcoes

Na trajetoria para encontrar e definir o nosso objeto de estudo, “as vivéncias do/no
trabalho docente na Educacdo Infantil do Distrito Federal”, passamos por momentos de
questionamentos e duvidas, mas também por um processo de compreensio e de
amadurecimento permeado por didlogos e leituras. Assim, partilhamos essa trajetoria marcada
por desconstrucdes, reconstrugdes e construgdes para compreendermos e delimitarmos o objeto
elegido.

A escolha por buscar a compreensao sobre o ciclo de vida profissional docente na
Educacdo Infantil, se justifica pelo interesse em dar continuidade e ampliar os estudos
realizados no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo (Mestrado), no Instituto de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes da Universidade Federal de Ouro Preto — PPGE/ICHS/UFOP, sob a
orientagdo da Professora Célia Nunes, quando na pesquisa buscamos compreender os “encantos
e desencantos” dos professores iniciantes da Educacao Infantil”. Naquela época (2011/2013),
nossos estudos focaram na fase inicial da vida profissional docente. E ao concluir apontamos o
interesse e a necessidade de pesquisar o professor em todas as etapas desse ciclo. A pesquisa
realizada envolveu as professoras pertencentes a 25* Superintendéncia Regional de Ensino (25*
SRE-MG). A 25 SRE-MG abrange os municipios de Acaiaca, Diogo de Vasconcelos, Itabirito,
Mariana e Ouro Preto, que fazem parte de uma regido conhecida como a Regido dos
Inconfidentes'*.

A escolha por essa regido se justificou por acreditarmos que deveriamos escolher um
local ainda pouco investigado pelas pesquisas educacionais e que fosse também um local
significativo para o nosso Programa de Pés-Graduacao, que naquela época (2011/2013) ainda

estava se consolidando.'® Assim, partindo dos nossos apontamentos para escolha de um local,

14 A Regido dos Inconfidentes compreende, atualmente, mais de uma dezena de municipios, os quais, até a segunda
metade do século XX, faziam parte da antiga Vila Rica, posteriormente Ouro Preto, e Mariana. Essa regido
abrange os municipios de Acaiaca, Bardo de Cocais, Catas Altas, Conselheiro Lafaiete, Diogo de Vasconcelos,
Itabirito, Mariana, Ponte Nova, Ouro Branco, Ouro Preto, Santa Barbara e Sdo Gongalo do Rio Abaixo.

150 Programa de Pds-Graduagio em Educagdo — Mestrado da UFOP teve inicio em 2011.
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concluimos que abranger o municipio em que o programa esta implantado, Ouro Preto-MG, por
meio da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e o municipio no qual o programa ¢
realizado, Mariana-MG, por meio do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS), seria
uma forma de dar um retorno a esses municipios, incluindo-os em nossas pesquisas. Além disso,
devido ao fato do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo ter sido, naquela época,
recentemente implantado e considerando o fato de que o curso de Pedagogia'® também era um
curso novo, essas constatagdes apontavam que esses municipios careciam de pesquisas que os
envolvessem. Tal pressuposto foi confirmado, pois, a0 comegar os primeiros contatos, houve
uma aceitagao positiva e um interesse dos professores em contribuir com a pesquisa.

A pesquisa desenvolvida no mestrado possibilitou nos aproximarmos e conhecermos
alguns estudos e autores que tém se dedicado a compreender sobre o ciclo de vida profissional
dos professores. No doutorado demos continuidade a essa busca, visando ampliar as fontes e
observar os avangos ¢ lacunas nesses estudos. Destacamos os estudos elaborados por Huberman
(2000), por ser apontado como expressiva referéncia sobre a tematica. O referido autor
denominou essa trajetoria, para ele marcada por fases, como “Ciclo de vida dos professores”.
Segundo Huberman (2000), o ciclo expressa como ¢ a insercdo do professor na carreira, seus
medos e seus questionamentos que marcam a etapa inicial. O decorrer do ciclo ¢ marcado por
fases que evidenciam a distancia entre os ideais e as realidades que surgem, o sentimento de
libertagdo e pertenca, a sensacao de rotina e uma motivagao elevada. E o encerramento do ciclo
¢ assinalado por sentimentos como serenidade, conformismo e menos sensibilidade a avaliagao
dos outros.

A escolha pela Educacao Infantil se justifica pela afinidade e pelo interesse em continuar
contribuindo com o campo das pesquisas sobre esse segmento de ensino, mais especificamente
sobre os aspectos que envolvem a formagao e atuagao dos professores. Na elaboragao do projeto
de pesquisa para participar do processo seletivo do Programa de P6s-Graduagao em Educacao
— Doutorado, pretendia desenvolver uma pesquisa nos mesmos moldes dos estudos
desenvolvidos por Huberman. Propunha, assim como o referido autor, estudar as fases do ciclo
profissional docente, compreendendo-as como um percurso formativo e trazendo a ideia de um
continuo desenvolvimento profissional. A partir de entdo, buscaria desenhar o ciclo de
desenvolvimento profissional docente, a partir da realidade brasileira, delimitando os anos de
carreira ¢ observando quais seriam os comportamentos e sentimentos mais evidenciados em

cada fase do ciclo pelo olhar dos professores. No entanto, as leituras e discussdes desenvolvidas

16O curso de Pedagogia da UFOP foi implantado a partir do segundo semestre letivo de 2008.
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nas disciplinas, no grupo de estudos dos orientandos, no Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formagdo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe) e nas orientagdes foram
sinalizando para uma epistemologia da praxis e essa foi ganhando espago e contribuindo para
o prosseguimento da pesquisa. Curado Silva (2011) nos ajuda a compreender a prdxis a partir
da definicdo de Vazquez (1968), que a define como uma atividade material transformadora e
ajustada a objetivos, fora dela fica a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que
¢ uma atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo ha prdxis como atividade puramente
material, isto €, sem a produgdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade
tedrica.

A compreensdo da epistemologia da prdxis ndo nega a pratica, mas nos leva a entender
que o conhecimento pragmatico se faz necessario em determinados momentos, uma vez que ha
situacdes imprevistas e urgentes que nos exigem agdes praticas e rapidas. Mas ndo pode se
apoiar apenas no pragmatismo, pois este ndo modifica o trabalho docente, ¢ apenas uma agao
pontual realizada para resolver um problema do cotidiano e que geralmente tende a
responsabilizar o professor sobre os fracassos na educagao.

Além disso, ao nos pautarmos em uma epistemologia da pratica contribuimos para
atender aos anseios do capitalismo, que preza por uma formacao de professores aligeirada,
interessada, dual e que tira a universidade como o /ocus principal da formagdo, onde ha a
reflexdo mais aprofundada e critica sobre a educacdo e tudo que a envolve e perpassa por ela.
Assim, a pesquisa nos ajudou a desconstruir, mas também a reconstruir € construir novas
compreensdes sobre o trabalho docente entendendo-o como um processo ontocriativo no ato
pedagdgico, ou seja, “[...] um processo que permeia todo o ser do homem e constitui a sua
especificidade [...]” (KOSIK, 1976, p. 180).

Somado a isso, fomos percebendo a necessidade de observar e relacionar fatores como
as condi¢des de trabalho docente, o segmento de ensino, o género, a temporalidade e a
subjetividade dos professores. Assim, os estudos individuais somados as problematizacoes e
discussdes coletivas trouxeram novas compreensdes a partir de uma perspectiva critico-
emancipadora. Segundo Curado Silva (2011), a perspectiva critico-emancipadora busca
construir a indissociabilidade de teoria e pratica na praxis, entendendo a formagdo como
atividade humana que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano,
sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater estritamente utilitario.

A partir das provocagdes, inquietagdes e questionamentos que foram nos afetando,
também fomos reconstruindo e amadurecendo o nosso objeto de estudo. Ao mesmo tempo em

que sentiamos que estavamos nos afastando de um objeto previamente elegido para a pesquisa,
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percebiamos que essa movimentagdo nos aproximava de um objeto ressignificado, nos trazia
uma compreensdo mais abrangente e com um viés mais humano, pois passamos a olhar o
trabalho docente considerando as condi¢des objetivas e subjetivas dos professores, sem
responsabiliza-los e culpabiliza-los pelos fracassos na educagao.

Assim, percebemos que para compreendermos o percurso profissional docente, torna-se
necessario observarmos e considerarmos as dimensdes do trabalho, mais especificamente as
condig¢des do trabalho docente e a temporalidade. Acreditamos que € importante considerarmos
essas dimensdes do trabalho docente para compreendermos como e porque os professores da
Educacdo Infantil, mesmo em condi¢des de desvalorizagdo, precarizagdo ¢ intensificacdo do
trabalho, escolhem e permanecem nesse segmento de ensino, por varios anos, enfrentando as
condi¢des concretas do trabalho.

E a partir dessa compreensdo ¢ da ampliacdo do nosso olhar questionamos: essas
dimensoes (temporalidade e condi¢des de trabalho) vao resultar em qué? Podem resultar em
um “ciclo de vida profissional docente”? Mas sera que hd um ciclo de vida profissional docente?
Ou hé uma dialética na realidade com a totalidade e historicidade do trabalho? Serd que os
professores vivenciam momentos comuns na vida profissional? Ou a vida profissional docente
¢ marcada apenas por vivéncias singulares? Por que ha professores no inicio da carreira ja
desmotivados? E por que hé professores no final da carreira ainda motivados? Podemos dizer
que o trabalho docente na Educacdo Infantil ¢ assinalado ou dividido por fases? Esses
questionamentos e inquietagdes nos apontam para a seguinte premissa: hd uma complexidade
em todos os momentos do percurso profissional docente, um movimento sem fases, porém,
marcado pelas condi¢cdes materiais e subjetivas, pela histéria biografica dos professores,
historia da escola e historia da sociedade.

Considerando a ampliacdo do nosso olhar e por trazermos uma perspectiva objetiva e
subjetiva que parte da premissa que em cada periodo os professores vao vivenciar o momento
da vida profissional de forma diferenciada, mantivemos nossa aproximag¢ao com o termo ciclo
de vida profissional docente, mas buscamos ressignifica-lo, trazendo a compreenssdao da
categoria vigotskiana vivéncia (perejivanie). As vivéncias englobam tanto a tomada de
consciéncia quanto a relagdo afetiva com o meio e da pessoa consigo mesma, pela qual se
dispdem, na atividade consciente, a compreensdo dos acontecimentos e a relagdo afetiva com
eles (VIGOTSKI, 2010).

Assim, ao nos aproximarmos da categoria vivéncia (perejivanie), entendemos que ela
possibilita enxergarmos os fenomenos da existéncia humana, e, mais especificamente, nesse

trabalho, o percursso profissional docente na Educacdao Infantil, visando questionar o
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movimento etapista e a ideia de um ciclo que tenha inicio, meio e fim. Entendemos com énfase
na relagdo dialética da historicidade que o trabalho docente, ainda que elemento condicionado
pela sociedade, pela escola e pelo modo de produgdo, neste caso capitalista, ndo deixa de
influenciar o elemento condicionante, a medida que cumpre sua especificidade e sua fungao
social. Assim, ndo sdo apenas “ciclos temporais”, mas sdo vivéncias relacionadas a fatores
objetivos que trazem diferentes significados e elementos subjetivos que ddo sentido ao trabalho
docente, em que podem nao se fechar em ciclos, mas ser constituidos de marcadores objetivos
e subjetivos. Compreendemos, a partir de Vygotsky (2001), que o sentido implica em uma
formag¢ao dinamica, fluida complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado ¢ uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso
e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Assim, o sentido de uma palavra ¢ a soma
dos fatos psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia (p. 465).

A movimentagdo de desconstrucdo, reconstru¢cdo e construgdo, tanto sobre objeto de
pesquisa quanto sobre nossos questionamentos do estudo, nos remetem a Kosik (1976), ao dizer
que a problematica ndo ¢ conhecida no inicio da investigagdo, todavia, o inicio da exposi¢ao ja
¢ um inicio mediato que contém o embrido da estrutura de toda a obra.

Assim, a problematica da pesquisa, embora inicialmente difusa, continha o “embrido”
da pesquisa, que posteriormente foi eleito como questdo central: Quais elementos objetivos e
subjetivos sdo constitutivos da vivéncia do ser professor no decorrer do trabalho docente na
Educagao Infantil no magistério publico no Distrito Federal?

Para essa pesquisa, apresentamos como objetivo geral: Compreender as vivéncias do/no
trabalho docente na Educacgdo Infantil ao longo do percurso profissional no magistério publico
do Distrito Federal. E temos como objetivos especificos:

a) Descrever e compreender como as professoras e professores vivenciam os
diferentes momentos da vida profissional, considerando suas condi¢gdes de trabalho;
b) Identificar o perfil dos professores efetivos da SEEDF que escolhem a Educagao

Infantil;
c) Elencar os elementos objetivos e subjetivos que constituem a vivéncia docente.

Dessa forma, partir da premissa da materialidade e da subjetividade do trabalho docente
na Educacao Infantil. E, somado a isso, buscar entender a vivéncia na vida profissional docente,
constituiu, a nosso ver, uma forma de compreender e contribuir para o fortalecimento e avango
das reflexdes, discussdes e para a producdo de novos conhecimentos sobre o trabalho docente

na Educagdo Infantil.
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A escolha pelo caminho dialogico do método

[...] o método ndo é um conjunto de regras formais que se “aplicam” ao objeto
que foi recortado para uma investiga¢do determinada [...]; o método implica,
pois, para Marx, uma determinada posi¢do (perspectiva) do sujeito que
pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador para, na sua relacdo com o
objeto, extrair dele as suas multiplas determinagoes [...]. (PAULO NETTO,
2011, p. 53-54).

O método de investigagdo escolhido, para que possam emergir do nosso objeto de estudo
as multiplas determinag¢des e desenvolvermos a nossa pesquisa, foi ao encontro do que
buscamos compreender e analisar sobre as vivéncias no percurso profissional docente na
Educacao Infantil. E nos instigou a irmos para além das aparéncias, partiu da materialidade do
trabalho e permitiu que nossa pesquisa fosse pautada em argumentagdes e discussdes
dialogadas. Logo, mais do que escolher um método para referenciar e guiar nossa pesquisa,
optamos por um modo de investigar e analisar que revelasse também a nossa postura politica,
a nossa visao de mundo, a nossa forma de pensar o trabalho, de pensar que sociedade, que
educacdo e que homem defendemos e queremos formar. E, especificamente, neste trabalho,
voltamos 0 nosso olhar para o homem professor e professora, aquele(a) que atua na Educacao
Infantil, ainda mais especificamente, os professores e as professoras efetivos no magistério
publico da SEEDF, os quais, desde sua nomeagao, atuam no segmento da Educacao Infantil,
incluindo a trama de conexdes materiais, objetivas e subjetivas que afetam as suas vivéncias na
docéncia.

Para descrevermos o nosso referencial tedrico-metodoldgico — Materialismo Historico-
Dialético — nos apoiamos principalmente em: Marx (1982); Kosik (1976); Frigotto (2002); Cury
(2000) e Paulo Netto (2011) para buscarmos a compreensao do nosso objeto de estudo por meio
de uma dialética materialista e historica. O materialismo dialético ¢ definido pelos autores como
a filosofia do materialismo histérico, ou seja, como o corpo tedrico que estuda a ciéncia da
histéria. E, por compreendemos, a partir dos referidos autores, que todo inicio ¢ abstrato e que
a dialética consiste na superacao da abstratividade. Assim, o método da ascensao do abstrato ao
concreto ¢ o método do pensamento que necessita negar o imediato, a evidéncia e a
concreticidade sensivel.

Segundo Alves (2010),

r

Materialismo ¢ toda concepcdo filosofica que aponta a matéria como
substancia primeira ¢ ultima de qualquer ser, coisa ou fendmeno do universo.
Para os materialistas, a Unica realidade ¢ a matéria em movimento, que, por
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sua riqueza ¢ complexidade, pode compor tanto a pedra quanto os
extremamente variados reinos animal e vegetal, e produzir efeitos
surpreendentes com a luz, o som, a emog¢do, a consciéncia. O materialismo
contrapde-se ao idealismo, cujo elemento primordial ¢ a ideia, o pensamento
ou o espirito. (ALVES, 2010, p. 1).

Investigar as vivéncias das professoras e professores da Educacao Infantil ¢, a nosso ver,
uma forma de buscar romper com o0 modo dominante de se pensar, tanto sobre os profissionais
quanto sobre esse segmento de ensino, marcado historicamente por preconceitos, desprestigio
social e secundarizado pelas politicas de formacao de professores (CABRAL, 2005; CAMPOS;
2006, KISHIMOTO, 1999; KRAMER, 1987). E por acreditarmos, assim como Frigotto (2002),
que o conhecimento histérico-critico que estamos propondo € um instrumento de luta e que o
materialismo historico se constitui na ciéncia do proletariado, na classe social que se empenha
em superar a sociedade de classe.

Reforgando o que foi dito por Frigotto (2002), Cury (2000, p. 26) nos diz que: “[...] a
dialética como processo e movimento de reflexdo do proprio real nao visa apenas conhecer e
interpretar o real, mas por transforma-lo no interior da histéria da luta de classes [...]”. Ainda,

segundo o referido autor,

O pensamento que destréi a pseudoconcreticidade para atingir a
concreticidade é a0 mesmo tempo um processo no curso do qual sob o mundo
da aparéncia se desvenda o mundo real; por tras da aparéncia externa do
fenomeno se desvenda a lei do fendmeno; por trds do movimento visivel, o
movimento real interno; por tras do fenomeno, a esséncia [...]. (KOSIK, 1976,
p. 20).

A Educacdo Infantil continua sendo desprestigiada, levando muitos professores a
optarem por outros segmentos de ensino. No entanto, em nosso ldcus de pesquisa — escolas
publicas que atendem a Educacdo Infantil e pertencem a Secretaria Estadual de Educagao do
Distrito Federal (SEEDF), sabemos que ha professores que escolhem a Educacdo Infantil e
permanecem nesse segmento de ensino mesmo tendo a possibilidade de migrar para outro ou
mesmo assumir outras fungdes dentro da secretaria de Educacdo. Essa particularidade ¢ também
um aspecto que investigamos na vida profissional dos professores da SEEDF, pois nos
interessava saber o perfil desses professores que escolhem a Educacdo Infantil e os aspectos
objetivos e subjetivos que os fazem escolher e permanecer neste segmento de ensino, buscando
compreender como eles vivenciam a docéncia ao longo da trajetéria profissional. Importava

para nos investigarmos o que esta por tras dessa escolha e permanéncia dos professores em um
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segmento de ensino que tem em sua historia marcas de secundarizacdo, desprestigio e
preconceitos.

Assim, para Kosik (1976), o sentido que o homem utiliza para descobrir a realidade e o
sentido dela sdo produto historico social, pois 0 homem sempre vé mais do que aquilo que
percebe imediatamente. O homem percebe os objetos isolados no horizonte de um determinado
todo, na maioria das vezes ndo expresso ¢ ndo percebido explicitamente, pois 0 que vemos ¢

ouvimos sao influenciados pela nossa cultura, experiéncia e reflexdes. Reforcando, o autor nos

diz:

A atitude primordial e imediata do homem, em face a realidade, ndo ¢ a de um
abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo histérico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza
e com os outros homens, tendo em vista a consecucao dos proprios fins e
interesses, dentro de um determinado conjunto de relagdes sociais [...].
(KOSIK, 1976, p. 13).

A abstragdo, tematizagdo e projecdo devem ser isoladas em zonas, facetas e esferas para
ndo tornar a realidade como Unica e auténtica; assim, compartimentamos para compreender,
mas depois voltarmos ao todo, pois “sem decomposi¢ao ndo hd conhecimento” (KOSIK, 1976,
p. 18). E, antes mesmo de iniciarmos uma investigagdo/pesquisa, o referido autor alerta que
devemos partir da premissa que existe uma “oculta verdade da coisa”, algo que estad para além,
por detrds do que se manifesta de imediato, pois a esséncia, diferente dos fendmenos que se
reproduzem espontaneamente e superficialmente no pensamento comum como realidade, exige
do pesquisador um esfor¢o para se descobrir a verdade. Dessa forma, para conhecermos de
forma satisfatoria a realidade temos que superar os esquemas abstratos da propria realidade, as
abstratas representacdes e suprimir a independéncia do mundo dos contatos imediatos,
buscando realizar o que Kosik (1976) chamou de “destruicdo da pseudoconcreticidade”. E,
assim, buscar se aproximar de uma realidade que ndo estd dada, ndo se apresenta findada e
completa, mas como algo que ird tornar-se, vir a ser.

Na ocasiao, pretendiamos olhar para o trabalho docente na Educagao Infantil, investiga-
lo e defender que ele ¢ marcado por dimensdes como o tempo e as condi¢des de trabalho. No
entanto, ndo sabemos em que essas dimensdes resultam por isso nos propusemos a investigar,
para trazer novas contribui¢des e avangar nas pesquisas sobre essa tematica. Acreditamos ainda

que ¢ um modo de buscar compreender de forma critica e dialética todo o entrelacado que ha
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nas relagdes contraditdrias presentes neste segmento de ensino, ¢ também as mediagdes que
marcam o trabalho desses docentes.

Nesse sentido, o Materialismo Histérico-Dialético, referencial com o qual nos
identificamos e escolhemos para investigar o nosso objeto de estudo, possibilita
compreendermos que hd uma articulagdo entre as dimensdes do trabalho docente, pois se trata
de uma realidade em que tudo esta relacionado. E entendendo que a realidade ¢ interpretada
nao mediante a reducdo a algo diverso de si mesma, mas explicando-a com base na propria
realidade, mediante o desenvolvimento ¢ a ilustragdo das suas faces, dos momentos do seu
movimento.

Para Frigotto (2002), a dialética materialista ¢ um movimento de superagdo e
transformagao, marcada por um triplice movimento, que consiste em um primeiro momento na
elaboragdo da critica, que busca a constru¢ao de um conhecimento novo e apresenta uma nova
sintese tanto no plano do conhecimento quanto no plano da agao.

Para compreendermos o que ¢ realidade nos apoiamos nas contribui¢des de KOSIK
(1976), que a define como a totalidade concreta ou a totalidade de todos os fatos que se
transforma em estrutura significativa para cada fato ou conjunto de fatos. No entanto, o autor
salienta que “[...] a concreticidade € essencialmente incognoscivel, pois € possivel acrescentar,
a cada fendmeno, ulteriores facetas e aspectos, fatos esquecidos ou ainda ndo descobertos [...]”
(KOSIK, 1976, p. 35). Logo, para o autor, a totalidade concreta significa realidade como um
todo estruturado, dialético, no qual um fato qualquer pode vir a ser racionalmente
compreendido, mesmo compreendendo que a dialética da totalidade concreta ndo tem a
pretensdo de conhecer todos os aspectos da realidade na infinidade dos seus aspectos e
propriedades. Assim, compreendemos que ao optarmos pela dialética como referencial,
devemos considerd-la como uma forma de pensar criada a partir da necessidade de
reconhecermos que a realidade humana estd em um constante movimento de busca pelo novo e
que pressupde a superacdo de sinteses estagnada, mas que seja um movimento de revé-las
considerando as novas situagdes que vao se apresentando de formas modificadas e em outros
momentos histdricos.

Diante dessas compreensdes, realizamos uma investigacdo qualitativa e quantitativa,
pois ambas possuem caracteristicas que contemplam a nossa proposta de percurso
metodoldgico. No campo filoséfico atinente ao nexo entre qualidade e quantidade, Gramsci

(1995) argumenta:
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Afirmar, portanto, que se quer trabalhar sobre a quantidade, que se quer
desenvolver o aspecto “corporeo” do real, ndo significa que se pretenda
esquecer a “qualidade”, mas, ao contrario, que se deseja colocar o problema
qualitativo da maneira mais concreta ¢ realista, isto é, deseja-se desenvolver a
qualidade pelo tnico modo no qual tal desenvolvimento € controlavel e
mensuravel [...]. (GRAMSCI, 1995, p. 50).

O autor esclarece que objetividade ¢ intersubjetividade, determinando o que ¢ comum
aos homens. Dessa forma, entende que nas condigdes da vida humana a “[...] qualidade esta
sempre ligada a quantidade [...]” (GRAMSCI, 1995, p. 51). Portanto, as abordagens
quantitativas e qualitativas tratam de fendmenos reais, atribuindo sentido concreto aos seus
dados.

Gamboa (2002) expressa sua preocupacdo na reducdo das pesquisas em ciéncias sociais
a apenas duas abordagens (quantitativa/qualitativa), excluindo, dessa forma, terceiras vias. O
autor firma sua discussdo, ponderando a necessidade de superagdo dos falsos dualismos
técnicos e metodologicos, mediante a tentativa de conciliagdo entre as abordagens de pesquisa,
aceitagdo da conveniéncia da utilizagdo na pesquisa das formas qualitativas e quantitativas e
superacdo das existentes dicotomias epistemologicas entre as abordagens quantitativas e
qualitativa. Assim, a proposta se reafirma na perspectiva da relagdo de unidade entre aspectos
qualitativos e quantitativos, como indica na abordagem epistemologica e método Materialismo

Historico-Dialético.

Contradicao, totalidade e mediacio: categorias essenciais e possiveis

Nos apoiamos em trés categorias: contradicdo, totalidade e mediacdo. Segundo Hungaro
(informagdo verbal)!”, sdo categorias essenciais para entender a realidade de forma dialética e
para fazermos o exercicio de apreensao, analise e interpretacao dos dados construidos, e, a partir
deles, compreendermos sobre as vivéncias do trabalho docente na Educacao Infantil.

A categoria contradi¢do, para Cury (2000), ¢ a base da metodologia dialética, a qual,
para o autor, constitui-se na categoria que tem um alcance globalizante, visto que revela o
movimento mais primordial do real, oferece um momento conceitual mais amplo da realidade
e compreende toda a atividade humana. Para Cury (2000), a realidade no seu todo subjetivo-
objetivo ¢ dialética e contraditoria, sendo a contradi¢cdo expressa por um conflito no devir do
real. Em sua andlise, cada coisa necessita da existéncia do seu contrario, seja como

determinagdo ou negag¢ao do outro; uma unidade que ¢ ao mesmo tempo diferenciada e

17 Citagdo que faz parte das anota¢des pessoais, a partir das aulas de Hungaro, em 2016, na UnB.
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contraditdria, que ndo s30 opostos exteriores que se confrontam no exterior, mas que exprimem
uma unidade de contrarios, interiores um ou outro.

Assim, ao trazermos o nosso objeto de estudo para ser analisado sob a dimensao dessa
categoria, destacamos alguns elementos e seus contrarios presentes no trabalho docente dos
professores que atuam na Educacdo Infantil: valorizagdo e desvalorizacdo da docéncia;
profissionalizagdo e desprofissionalizagdo; resisténcia e desisténcia; formacdo no ensino
superior para todos os professores que atuam na Educagdo Basica e aceitacdo da formagdo em
nivel médio para os professores que atuam na Educacdo Infantil; reconhecimento e ndo
reconhecimento de ser professor.

No que se refere a categoria totalidade, compreendemos, em Marx (1982), que se trata
de uma realidade em que tudo esta relacionado, que ha um encadeamento e uma hibrida juncao
das a¢des humanas com o mundo social. E entendemos, ainda, a necessidade de enxergar o
nosso objeto de estudo como uma parte desse todo, mas compreendendo que, ao optar por essa
categoria metodologica, ndo se trata de estudar a totalidade da realidade, pois essa ¢ ilimitada,
mas perceber que uma parte para ser compreendida necessita estar relacionada ao todo.

Para Cury (2000), a categoria da totalidade

[...] justifica-se enquanto o homem ndo busca apenas uma compreensao
particular do real, mas pretende uma visdo que seja capaz de conectar
dialeticamente um processo particular com outros processos e, enfim,
coordena-lo com uma sintese explicativa cada vez mais ampla [...]. (CURY,
2000, p. 27).

Diante disso, para decifrarmos o nosso problema de pesquisa, precisamos ter uma visao
de conjunto de todos os elementos que o constitui e o afeta, pois se assim ndo o fizermos
corremos o risco de apresentar uma verdade limitada e que nao contribuira para o entendimento
de uma verdade total e tdo pouco para uma transformacdo da realidade. Logo, precisamos nos
atentar para as questdes que se remetem as politicas voltadas para a Educacao Infantil e para os
professores que atuam nesse segmento de ensino; o prestigio social; a relagdo de producao que
deixa o trabalho na Educacdo Infantil como um trabalho menor, menos valorizado, menos
importante devido ao fato de ser um trabalho com criancas pequenas e onde ainda ha uma forte
concepgao de que neste segmento de ensino o cuidar sobrepde o educar.

Quanto a categoria media¢do, nos apoiamos nas contribui¢des de Cury (2000) e Aguiar

e Ozela (2013). Cury (2000) nos diz que essa categoria se justifica
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[...] a partir do momento em que o real nao ¢ visto numa divisibilidade de
processos em que cada elemento guarde em si mesmo o dinamismo de sua
existéncia, mas numa reciprocidade em que os contrarios se relacionem de
modo dialético e contraditorio [...]. (CURY, 2000, p. 27).

A mediacao ¢ construida e descoberta aos poucos a partir do momento que comegamos
a olhar o nosso objeto e as relagdes mediatas que ele faz com outros campos, ¢ a forma que se
articulam os elementos do todo.

Aguiar e Ozela (2013) reforcam essas colocacdes e apontam que o uso desta categoria
contribui para superar as visoes naturalizantes baseadas na concepgao metafisica de homem,
pois possibilita a analise das determinagdes inseridas em um processo que ndo ¢ causal, linear
ou imediato, mas sim um processo dialético.

Assim, no que se refere ao nosso objeto de estudo, sabemos que compreender as
vivéncias do trabalho docente dos professores da Educagao Infantil passa pela mediagao de um
trabalho que nasce e ¢ marcado pela forte presenca do género feminino; passa também pelo
preconceito e secundarizagdo que a formagdo desses professores sofreu e ainda sofre nas
politicas de formagdo docente; passa pelas condi¢des de trabalho docente, pela subjetividade
que faz os professores escolherem e permanecerem nesse segmento de ensino, o sentido ou a
perda deste, as pressoes e angustias de ser professor neste segmento de ensino.

Dessa forma, consideramos as contradi¢des, totalidade e mediagdes ao longo do
percurso profissional dos professores da Educacdo Infantil do Distrito Federal no momento

historico em que a pesquisa foi realizada.

Vivéncias (perejivinie): categoria para dialogar com o ciclo de vida profissional na

Educacio Infantil

A categoria vivéncias (perejivdanie) se apresenta como um termo nebuloso, ainda novo,
pois chega a partir das traducdes de 2010. Segundo Marques (2017), a categoria perejivanie
(vivéncia) ¢ ainda pouco estudada no Brasil

Assim, ainda ndo se tem um consenso entre os pesquisadores sobre o que Vygotsky
queria dizer, alguns tradutores usam o termo vivéncia (tradugdo para o portugués) , mas outros
preferem manter o termo russo perejivdanie, porque dizem que a vivéncia ndo da conta do
conceito. Embora tenhamos esses desafios referentes a um nao consenso das traducdes, neste
subtdpico, apresentamos a origem e o significado do termo perejivanie (vivéncia) a partir da

contribuicdo de pesquisadores brasileiros, e explicamos como ele se aproximou da nossa
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pesquisa € o motivo de ter sido incluido como uma categoria importante para entendermos e
avancarmos no campo das pesquisas que estudam o ciclo de vida profissional docente.

Por se tratar de um estudo apoiado sob a luz do MHD, perpassamos por categorias que
estao incluidas nesse método, tais como mediacao, totalidade e contradi¢ao. No entanto, 0 nosso
objeto de estudo, além de se atentar a essas categorias, precisou encontrar uma outra categoria
que nos ajudasse a defender a tese de que o movimento da vida profissional ndo acontece em
ciclos. Assim, a categoria vivéncia nos foi recomendada pela professora Sandra Limonta, em
2018, e desde entdo passamos a estuda-la. E foi significativo conhecer essa categoria e trazé-la
para somar a outras ja presentes no trabalho, pois elas tém elementos em comum com as demais,
0 que conseguiu atender as nossas expectativas de dialogar com a ideia de um movimento
etapista.

No que se refere aos elementos em comum entre as categorias, destacamos que a
Psicologia Socio-Histdrica, concebida por Vigotski (2009), também baseia-se nos fundamentos
do Materialismo Histérico-Dialético, método que elegemos para guiar nossa pesquisa. O
referido autor busca esclarecer o desenvolvimento do psiquismo humano a partir da concepgao
de homem como um ser socio-historico. Assim, essa concep¢do de homem implica em
considerarmos as mediagdes que este faz com o mundo e com seus pares para se desenvolver.
E reforca a nossa proposta de buscar compreender como esse homem (no caso da nossa
pesquisa, professoras e professores efetivos que atuam no magistério publico na Educacao
Infantil do SEEDF) vivencia a vida profissional por meio dos vinculos dialéticos que estabelece
com as condigdes objetivas do trabalho docente, com as outras pessoas € com o mundo.

Segundo Marques (2017),

A Psicologia Sécio-Histérica idealizada por Vigotski (2009) e seus discipulos,
representa um projeto de ciéncia psicologica fundamentada nos principios do
Materialismo Histdrico e Dialético. Com base nesses principios, Vigotski se
propde a explicar o desenvolvimento do psiquismo humano partindo da tese
de que o homem é um ser sociohistorico constituido pela mediagdo da sua
relagdo com o mundo. A adogdo dessa concepg@o de homem implica analisa-
lo no seu processo historico de constituicdo e desenvolvimento, ou seja,
estuda-lo na sua relagdo dialética com o mundo e com os outros homens. A
Psicologia Socio-Historica propde, para realizagdo dessa analise, categorias
que explicitam as media¢des pelas quais homem e mundo se constituem.
Dentre essas categorias, escolhemos analisar perejivanie (vivéncia) por
considerarmos que esta, ao lado de afetos e sentidos , assume importancia
central na explicac¢ao da constitui¢ao historica do homem. (MARQUES, 2017,
p. 6775).
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As autoras Camargo (2016), Toassa e Souza (2010) e Toassa (2009) apresentam em seus
trabalhos o conceito de vivéncia em Vigotski, apresentam as relagdes possiveis que podem ser
feitas a partir deste termo e apontam as fragilidades e dificuldades de adotar um termo que nao
tem uma traducao justa, seja para a lingua inglesa ou portuguesa. No entanto, acreditamos que
esse termo, que preferimos chamar de categoria ¢ o mais apropriado para utilizarmos em nosso
trabalho, pois supera a questdo do trabalho docente em ciclo e considera as singularidades das
condigdes de trabalho de cada professor, bem como valoriza a subjetividade, os sentimentos ¢
as impressdes do sujeito diante da sua atividade.

No que se refere ao termo “atividade”, adotaremos a definicdo de Martins (2011), que
nos diz que atividade congrega a sintese da atitude vital do homem em relacdo ao meio que o
cerca em termos fisicos, psiquicos e cognitivos. E a partir dessa defini¢do que utilizaremos o
termo atividade na busca por compreender as vivéncias que se constroem dentro da atividade,
no caso da nossa pesquisa, a atividade docente ao longo das vivéncias na Educagdo Infantil.

Para Camargo (2016) o conceito de vivéncia (perejivanie), em Vigotski, ¢ um
movimento dindmico do desenvolvimento do ser social, ou seja, a personalidade ¢ constituida
nas e pelas vivéncias do sujeito, nas diversas atividades que este realiza ao longo de sua vida,
nas diferentes esferas da vida social que constituem a realidade concreta. E, buscando definir e
ainda apontar os elementos que estdo imbricados na composi¢ao do que vem a ser a vivéncia,

a autora aponta que:

E a vivéncia de uma situacdo, ou de varias situacdes, numa dada atividade e
num determinado meio, que determinara quais influéncias esse meio e essas
situacdes vao exercer na formacdo da consciéncia e da personalidade dos
diferentes sujeitos. Isso ndo significa que sera um ou outro elemento tomado
de forma independente pelo sujeito, mas sim como esse elemento sera
interpretado por cada individuo em sua vivéncia, nas relagdes com os outros e
com os elementos materiais e ndo materiais que constituem a atividade
(CAMARGO, 2016, p. 107).

Toassa (2009) também contribui para a compressao sobre o que ¢ “vivéncia”. E ao
discutir o conceito de perijivanie, ressalta que o termo russo € bastante empregado por Vigotski,
tendo surgido em um dos seus primeiros trabalhos'®, quando ele tinha apenas 19 anos de idade.
A autora ressalta que a palavra perejivanie ¢ considerada um termo de dificil tradugdo entre os

tradutores e estudiosos da linguistica russa. E que clarificar o termo ¢ um trabalho arduo, uma

18 Trata-se da obra A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca, originalmente escrita em 1916, e que conferiu a
Vigotski o titulo de doutor, mas que s6 foi publicada 52 anos apos sua morte.
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vez que o acesso aos trabalhos originais em russo ¢ dificil. Logo, a autora faz suas andlises a
partir dos textos traduzidos.

Considerada uma grande estudiosa brasileira das obras vigotskianas, segundo Toassa
(2009, p. 108), a melhor traducao de vivéncia para o portugués seria “[...] a expressdao de um
poderoso sentimento; uma impressao experimentada; um estado de espirito [...]”. Para a autora
(2011, 2010) perejivanie ¢ a tradugdo em portugués do termo russo nepexxuBanue. Deriva do
par de verbos russos perejit € perejivat, ambos originarios do verbo jit (viver). Segundo a autora,
se trata de um termo de dificil tradu¢ao que se aproxima do verbo alemao “Erlebnis”, que
significa viver, presenciar, experimentar, sofrer, suportar, aguentar.

Assim, a autora assume o entendimento de vivéncia como uma experiéncia humana, ndo
quantificada apenas pelo tempo, mas também por envolver uma experiéncia de impressoes,
sensacdes e sentimentos, que se originam e se desenvolvem no processo de realizacdo de uma
atividade. E complementa dizendo que a vivéncia ¢ ainda, mesmo que na linguagem cotidiana,
um processo psicolégico que implica na propria existéncia, €, pois, uma verdade que se adapta
a uma visao totalizante, dialética, de psiquismo historico cultural. A autora aponta que, para
Vigotski, a vivéncia designa tanto a experiéncia do mundo externo pelo sujeito, quanto seu
mundo interno que implica em uma tonalidade afetiva. Ainda, conforme a autora, tanto nos
ultimos quanto nos primeiros textos do autor, vivéncia se caracteriza como campo de conflitos,
linguagem do meio externo do individuo e de suas reagdes a isso.

Outra consideragdo que merece destaque no entendimento de Toassa (2009) se refere as
contribuigdes que ela recebeu em um encontro pessoal com o linguista Boris Schnaiderman,
durante a escrita da sua tese. Segundo a autora, o linguista ensinou-a que os verbos russos se
agrupam em pares. Logo, vivéncia e vivenciar, estdo agrupados e significam viver. O linguista
destacou ainda, para Toassa, que ha dois significados para o verbo vivenciar. Um primeiro
sentido, coloquial, que expressa a ideia de sofrer ou a ideia de atravessar uma dificil situa¢ao
da vida. E o segundo sentido, culto, que indica viver, passar algum tempo, experimentar.
Segundo a autora, o linguista apontou ter sido neste segundo sentido que Vigotski adotou o
termo vivéncia, designando o resultado dos atos de vivenciar (vivéncias).

J& as autoras Toassa e Souza (2010, p. 759) apontam que o sentido geral de vivéncia,
segundo os tradutores Prout e Bytsenko, “[...] ndo € mera interpretacdo, ndo € mera emogao,
mas integra varios aspectos da vida psiqua [...]”. As autoras apontam que ha uma caréncia de
tradugdes dos trabalhos de Vigotski e que isto se configura como um problema, assim como ¢

um problema buscar conceituar a vivéncia, “[...] palavra imperfectiva na qual se expressam
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mutantes relagdes dos processos psiquicos individuais e do meio social do qual eles constituem
uma parte. ” (p. 758).

Toassa e Souza (2010) ressaltam ainda outras fragilidades na busca por compreender o
que Vigotski queria expressar ao adotar o termo vivéncia. E destacam a problematica em torno
das traducdes. Segundo as autoras, para Bytsenko (tradutora de Biély) e para o linguista Boris
Schnaiderman o termo vivéncia ¢ utilizado no cotidiano da lingua russa e também nos circulos
de critica literaria dos anos 1910/1920. E Vigotski adota-o com sentidos singulares que sofrem
importantes transformagaoes.

No que se refere a tradugdo para o portugués, as autoras apontam que o seu sentido culto,
a partir do diciondrio russo Ojegov (1968), seria: substantivo de género neutro. Estado de
espirito (alma), expressdo da existéncia de um(a) forte (poderosa) impressdo (sentimento);
impressdo experimentada. As autoras apresentam ainda a percepgao de Teresa Prout (tradugao
ao inglés) sobre o termo. Segundo elas, para a tradutora, o termo russo nao teria um termo
equivalente para este idioma e seu uso serviria para expressar a ideia de que “[...] uma situacao
objetiva pode ser interpretada, percebida, experimentada ou vivida diferentemente por diversos
sujeitos.” (TOASSA; SOUZA, 2010, p. 759).

Para Toassa e Souza (2010), o vivenciar para Vigotski € participar de uma realidade
impactante, € ir ao encontro da analise dos dramas e conflitos humanos. As vivéncias, segundo
as autoras, sao um conceito-coringa que delimita a nossa relacio com o mundo, desde o
nascimento até a complexificacdo das relacdo com a estruturagcdo dos sistemas psicologicos
terciarios (como consciéncia e personalidade). Para as referidas autoras “[...] a logica
empregada ¢ dialética, pois Vigotski observa o humano em permanente movimento, relagdes
de parte-todo, sintese e mudanca historico-cultural pela qual o sujeito reconhece-se como objeto
social no meio, elaborando relagdes singulares com as condic¢des particulares encontradas |[...]”
(p. 771).

A partir das contribuicdes apresentadas pelas autoras Camargo (2016), Toassa e Souza
(2010) e Toassa (2009) concluimos que para Vigotski a vivéncia engloba o meio externo ao
sujeito e como ele vivencia internamente a realidade. Assim, a vivéncia se configura, a nosso
ver, como uma unidade inseparavel entre os elementos externos presentes na realidade e os
elementos internos do sujeito, como elementos que se somam para constituir a vivéncia. Logo,
a singularidade do sujeito e também a singularidade do meio se fazem presentes na vivéncia. E
sdo as diferentes vivéncias que compdem a atividade e a historicidade de cada um. Além disso,

tanto para Vigotski quanto para os estudiosos que o referenciam, ha elementos dessa categoria
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que coadunam e dialogam com nossa proposta de pesquisa que engloba: nticleo de Significagdo,
pesquisa sobre Formagdo de Professores, o homem e seu meio e os afetos.

Assim, a vivéncia docente agrega uma pluralidade de fatores interdependentes que se
configuram em uma rede de percepcdes pessoais, institucionais e sociais, diferenciada e
singular numa relacdo com a produgdo de afetos e sentidos; as vivéncias sao fonte de afetos,
que fazem a mediagdo entre a produgao dos sentidos que constituem modos singulares de agir
e pensar dos homens.

Dessa forma, considerando que as vivéncias sdo fontes de afetos e que produzem
sentidos, os quais constituem modos particulares de ser, pensar e agir dos homens, nosso
entendimento sobre essa categoria, o qual permeard o nosso objeto de estudo, envolve os
elementos externos que compdem ¢ influenciam o trabalho docente, como as condi¢des de
trabalho, somados aos elementos internos e singulares de cada professor, quais sejam: suas
impressdes, seus sentimentos e sua biografia. E apontam como ¢ a vivéncia de cada professor,

a partir do seu meio externo, ao longo da carreira docente na Educagao Infantil.

Sobre a coleta de dados e as estratégias metodologicas

A partir dos pressupostos tedricos e metodologicos adotados na pesquisa, baseados no
Materialismo Histérico-Dialético (MHD), tragamos uma metodologia de trabalho que visou
contribuir para encontrarmos as categorias que emergiriam a partir da pesquisa de campo.
Acreditamos que o momento da constru¢ao dos dados € um momento importante da pesquisa,
pois permite que o pesquisador adentre o campo de estudo e a partir das pesquisas ja realizadas,
do contato com os sujeitos, da consulta aos documentos e mesmo os sentidos que vao sendo
construidos, seja nos momentos que antecedem uma entrevista ou a proposicdo de um
questionario, sdo elementos valorosos para formar e também transformar o pesquisador.

Assim, o pesquisador que se propde a fazer um estudo dialético, a nosso ver, se
transforma ao longo da pesquisa, pois por mais que tenha premissas com argumentos fortes
para defender, ao iniciar sua coleta de dados se coloca aberto a deixar os dados revelarem suas
verdades imbricadas de contradi¢cdes. E essas contradigdes contribuem para desconstruir,
reconstruir e construir novos olhares sobre a realidade, pois sdo inerentes a ela. Logo, ndo ¢
possivel eliminé-las, podemos té-las, mas ndo para desumanizar, mas sim para nos colocarmos
nesse movimento de compreensao da realidade e da producdo de novos conhecimentos, por

meio de um olhar despido de verdades absolutas e aberto a compreender uma realidade que ¢
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historica, social, politica, econdmica e cultural. Uma realidade que vai além das aparéncias, que
busca a esséncia e considera a materialidade e a subjetividade que circunda o objeto de pesquisa.

Selecionamos seis estratégias metodologicas para desenvolvermos a nossa pesquisa: 1)
contextualizagdo do campo por meio de uma revisdo bibliografica denominada “estado do
conhecimento”, com o intuito de nos aproximarmos da tematica, por meio do qual fizemos um
levantamento sobre o que tem sido pesquisado em relacdo ao tema proposto; apontamos
possiveis lacunas; situamos a partir de onde avangcamos e apresentamos um conhecimento novo
e ampliado a partir dessas consideracdes e das nossas motivagdes pessoais, académicas e
sociais; 2) analise de documentos, como: Plano de carreira do magistério publico do Distrito
Federal, Lei n. 5.105, de 03 de maio de 2013, Plano Distrital de Educagdo (PDE), Lei n. 5.499,
de 14 de julho de 2015 e o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n. 13.005, de 25 de junho
de 2014, os dois primeiros documentos contribuiram para compreendermos a carreira docente
em nivel local, locus da pesquisa e 0 PNE em ambito nacional, considerando que as politicas
de formacdo, valorizagdo e carreira interferem na trajetoria profissional docente; 3) dados
pessoais e profissionais dos professores que atuam na Educacdo Infantil na SEEDF, por meio
de um requerimento entregue a subsecretaria de Gestdo de Pessoas (SUGEP) para a qual
solicitamos as seguintes informagdes: caracteristicas dos professores (sexo, idade, cor, ano de
entrada na rede, tempo de permanéncia na rede, formag¢do — graduagdo, especializagdo,
mestrado ou doutorado) no ato da contratacdo e atualmente, Coordenagdao Regional de Ensino
(CRE), segmento de ensino que assumiu ao tomar posse € que esta atualmente e escola que esta
vinculado no ano vigente para conhecermos o perfil desses professores e para localizarmos em
qual escola eles estdo atuando; 4) Proposi¢dao e andlise de questionarios com o objetivo de
localizar e aproximar dos professores que atendem ao perfil da pesquisa, bem como apresentar
o perfil desses sujeitos'”; 5) Realizacdo de entrevistas em uma conversa semiestruturada com
os professores sobre suas historias biograficas, seus sentidos sobre ser docente na Educagao
Infantil, suas expectativas e frustagdes com a profissdo, a escola e a docéncia, elementos
presentes na vida profissional que os animam e desanimam a escolher e permanecer nesse
segmento de ensino; 6) Andlise das entrevistas, por meio dos nucleos de significagdo, para

identificarmos e apontarmos as apropriacdes das significacdes constituidas pelos sujeitos e

19 Optamos pelo termo “sujeitos da pesquisa”, compreendendo os professores como sujeitos histéricos, a partir de
uma concepg¢ado marxista, que entende os sujeitos como aqueles que constroem a si mesmo e fazem a sua propria
historia, mas no a fazem segundo a sua livre vontade, em circunstancias escolhidas por eles proprios, mas nas
circunstancias imediatamente encontradas, dadas e transmitidas (MARX; ENGELS, 1982, p. 417)
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contribuir para produzir um conhecimento que revele o ndo dito, o que esta por tras das falas,
as diversas contradi¢des que constituem o percurso profissional docente na Educagdo Infantil.
Assim, cada estratégia metodologica foi ao encontro de um objetivo especifico e todas
elas dialogaram e contribuiram para que o objetivo geral fosse atendido. A contextualizagao do
campo por meio de uma revisdo bibliografica denominada “estado do conhecimento” colaborou
para alcancarmos o objetivo de compreendermos os diferentes momentos da vida profissional
docente. As entrevistas, bem como as analises, atenderam aos objetivos especificos de elencar
os elementos objetivos e subjetivos que constituem a vivéncia docente, e de descrever e
compreender como as professoras e professores vivenciam o percurso profissional docente. J&
a analise dos documentos contribuiu também com o objetivo especifico de elencar os elementos
objetivos que constituem a vivéncia docente, uma vez que os elementos objetivos da carreira
influenciam nas vivéncias profissionais docentes. As planilhas sobre os dados pessoais e
profissionais dos professores que atuam na Educagdo Infantil e os questiondrios contribuiram
para atendermos ao objetivo especifico de identificar o perfil dos professores efetivos da

SSEDF que escolhem a Educac¢do Infantil.

Ceilandia e Plano Piloto: 16cus da pesquisa

A Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF) ¢ composta por
quatorze (14) Coordenagdes Regionais de Ensino e atende a populacdo de trinta € uma (31)
Regides Administrativas (RAs) como mostra o Quadro 1. As RAs sdo numeradas em ordem
crescente, a partir do seu ano de criagdo, tendo sido a primeira Regido Administrativa do
Distrito Federal criada em 10/12/1964, RA 1 — Plano Piloto, ¢ a ultima em 29/01/2012, RA
XXXI — Fercal. A relagdo completa com a data e lei de criacdo das trinta e uma (31) Regides

Administrativas esta listada no ANEXO A.

Quadro 1 — Coordenacao Regional de Ensino e Regides Administrativas do DF.

Coordenacdo Regional de Regiao Administrativa

Ensino (CRE)

1 — Brazlandia RA -1V Brazlandia

2 — Ceilandia RA - IX Ceilandia

3 — Gama RA -1I Gama
RA -XV Recanto das Emas (1)

4 — Guara RA-X Guara
RA — XXV Setor Complementar de Industria e
RA — XXIX Abastecimento (SCIA)

Setor Industria e Abastecimento (SIA)



5 — Nucleo Bandeirante

6 — Paranoa

7 — Planaltina
8 — Plano Piloto e Cruzeiro

9 — Recanto das Emas

10 — Samambaia
11 — Santa Maria
12 — Sdo Sebastido
13 — Sobradinho

14 — Taguatinga

RA — VIII
RA - XVII
RA - XIX
RA — XXI
RA — XXIV
RA - VII
RA-V

RA — XXVIII
RA - VI
RA -1

RA —XI
RA - XIV
RA - XVI
RA - XVIII
RA — XXII
RA — XXIII
RA — XXVII
RA - XV
RA —XII
RA —XII
RA — XIII
RA - XIV
RA -V

RA —XITII
RA - VI
RA — XVIII
RA — XXXI
RA —TII
RA - XXX
RA — XX

Nicleo Bandeirante
Riacho Fundo I
Candangolandia
Riacho Fundo II
Park Way
Paranoa
Sobradinho (2)
Itapoa

Planaltina

Plano Piloto
Cruzeiro

Sdo Sebastido (3)
Lago Sul

Lago Norte
Sudoeste/Octogonal
Varjao

Jardim Botanico
Recanto das Emas
Samambaia (4)
Samambaia

Santa Maria

Sdo Sebastido
Sobradinho
Sobradinho II
Planaltina (5)
Lago Norte
Fercal

Taguatinga
Vicente Pires
Aguas Claras

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Censo Escolar 2018.

Notas:

(1) CEF Tamandu4 (Area Rural do Recanto das Emas);
(2) EC Cora Coralina (Area Rural de Sobradinho);
3) CED 01 de Brasilia (Area Rural de Sdo Sebastido);

@) CED Myriam Ervilha (Area urbana de Samambaia);
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(5) EC Brochado da Rocha (Area urbana de Planaltina); EC Corrego do Arrozal (Area rural de Planaltina).

De acordo com o Censo Escolar 2018, as escolas relacionadas acima, embora estejam

localizadas em uma RA na qual pertencem geografica e politicamente — e esta RA tenha uma

CRE — estao sobre a abrangéncia de outra CRE.

A Figura 1 mostra o mapa das Regides Administrativas (RA) do Distrito Federal, que

abrangem as CREs. Assim, podemos visualizar como as RAs estdo distribuidas dentro do

territorio do DF, dentro desse quadrante.
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Figura 1 — Mapa das Regides Administrativas do Distrito Federal.

« Sobradinho Il

o Brazlandia

eFlanaltina

eCeilandia

& Santa Maria

Fonte: Imagem pesquisada na Internet.

A CRE do Gama abrange as instituigdes educacionais da zona rural do Recanto das
Emas. A CRE do Guar4d abrange o Setor Industria e Abastecimento (SIA) e o Setor
Complementar de Industria e Abastecimento (SCIA). A CRE do Nucleo Bandeirante abrange
as institui¢des educacionais das Regides Administrativas: Nucleo Bandeirante, Riacho Fundo,
Candagolandia, Riacho Fundo II e Park Way. A CRE do Plano Piloto abrange: Plano Piloto,
Cruzeiro, Sao Sebastido, Lago Sul, Lago Norte, Sudoeste/Octogonal, Varjao e Jardim Botanico.
A CRE de Sobradinho abrange: Sobradinho, Planaltina, Lago Norte, Sobradinho II e Fercal. E
a CRE de Taguantiga abrange Taguatinga, Vicente Pires e Aguas Claras.

Segundo o site da SEEDF, atualizado em 07/08/2019, a rede publica de ensino do
Distrito Federal possui trinta e nove (39) Centros de Educacao Infantil, vinte e nove (29) Jardins
de Infancia, trezentas (300) Escolas Classe, quatorze (14) Centro de Atencao Integral a Crianga,
cinquenta e seis (56) Centro de Educacdo da Primeira Infancia, sendo complementada por

cinquenta e trés (53) creches conveniadas, como mostra a Tabela 1.
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Tabela 1 — Numero de Centro de Educacao Infantil (CEI), Jardim de Infancia(JI), Escola Classe
(EC), Centro de Atencao Integral a Crianca(CAIC), Centro de Educagdo da Primeiralnfancia

(CEPI) e Conveniadas (Conv.) em cada Coordenacao Regional de Ensino.

Coordenacao Regional de Ensino CElI JI EC CAIC CEPI  CONV.
Brazlandia 3 1 14 1 4 2
Ceilandia 1 0 51 2 7 4
Gama 1 5 20 1 0 5
Guara 1 1 10 0 1 5
Niicleo Bandeirante *° 4 1 13 1 0 5
Paranoa 1 0 21 1 0 2
Planaltina 1 1 34 1 3 3
Plano Piloto 2 18 37 0 4 11
Recanto das Emas 4 1 8 0 6 0
Samambaia 2 0 22 2 18 7
Santa Maria 3 1 7 2 5 0
Sdo Sebastido 3 0 11 1 0 1
Sobradinho 4 0 26 1 4 1
Taguatinga 9 0 26 1 4 7
Total 39 29 300 14 56 53

Fonte: Tabela organizada pela autora (2019).

No total, sdo atendidas em torno de quarenta e cinco mil (45.000) criancas de 0 a 5 anos
de idade. No que se refere a meta da universalizacdo para as criangas da Educacdo Infantil na
etapa referente a pré-escola (criangas de 4 a 5 anos), o Plano Distrital de Educacdo (PDE)
assegura que foi cumprida. Mas no que se refere as etapas da creche (criancas de 0 a 3 anos)
ainda ha dezesseis mil (16.000) sem esse atendimento educacional. Sabemos que o atendimento
publico e gratuito para essa faixa etdria ainda ndo ¢ assegurado pela lei. Na Tabela I,
observamos que o numero de creches conveniadas (53) € superior ao numero de CEI (39), JI
(29) e CAIC (14), ou seja, nessa faixa etdria o atendimento acontece por meio da parceria
publico/privado. E quando o governo aponta que esta trabalhando para atender a esse grande
nimero de criangas que estdo fora da creche nota-se que ¢ pelas vias do publico/privado. Nao

se fala em constru¢do de creches publicas, ndo ha creches publicas na SEEDF, ha uma tendéncia

20 A CRE do Gama abrange as institui¢des educacionais da zona rural do Recanto das Emas. A CRE do Guara
abrange o Setor Complementar de Industria e Abastecimento (SCIA). A CRE do Nucleo Bandeirante abrange
as instituigdes educacionais das Regides Administrativas: Nucleo Bandeirante, Riacho Fundo, Candagolandia,
Riacho Fundo II e Park Way. A CRE do Plano Piloto abrange: Brasilia, Cruzeiro, Sdo Sebastido, Lago Sul, Lago
Norte, Sudoeste/Octogonal, Varjdo e Jardim Botanico. A CRE de Sobradinho abrange: Sobradinho, Planaltina,
Lago Norte, Sobradinho II e Fercal. E a CRE de Taguantiga abrange Taguatinga, Vicente Pires e Aguas Claras.
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em seguir as propostas do Banco Mundial quanto a redefini¢des do papel do Estado na oferta
da Educacao Infantil pelo viés da parceria ptblico-privado?®'.

O locus da pesquisa foi escolhido, inicialmente, a partir de motivagdes sociais.
Consideramos que esse deveria nos levar ao encontro de regides silenciadas e secundarizadas,
para que pudéssemos conhecer e conversar com os professores da Educagdo Infantil que estao
na “periferia” de Brasilia. Assim, a escolha pela Ceilandia se justifica pela renda per capita,
pela sua historia de criagao e por ter a Coordenagdo Regional de Ensino com o maior nimero
de turmas e matriculas do Distrito Federal, como mostra os Quadros 2 e 3. Para nos, a pesquisa
ganha relevancia social quando vamos ao encontro € ouvimos quem estd marginalizado e
enfrenta as adversidades das condi¢des de trabalho docente.

Assim, considerando a relevancia social, julgamos pertinente analisar os dados
quantitativos da Coordenagdo de Supervisdo, Normas e Informag¢des do Sistema de Ensino da
SEEDF, no que se refere as Unidades Escolares, por tipologia (Quadro 2) e o numero de turmas
e matriculas da Educacdo Infantil (Quadro 3). Por meio desses quadros nos aproximamos de
dados quantitativos que contribuiram para selecionarmos as CREs que nos ajudariam a alcangar
os objetivos da pesquisa. Além disso, a andlise dos quadros confirmou a nossa premissa que a
Educagdo Infantil na SEEDF acontece, em sua maioria, em instituigdes que nao te€ém como
prioridade o referido segmento, mas em institui¢des voltadas para o atendimento do Ensino

Fundamental I (1° ao 5° ano), nas chamadas Escolas Classe.

2L A questdes referentes as propostas do Banco Mundial, quanto a redefinigdes do papel do Estado na oferta da
Educacdo Infantil pelo viés da parceria piblico-privada serdo retomadas e aprofundadas no item em que
discutiremos as condi¢des de trabalho.



Quadro 2 — Unidades escolares da Rede Publica Estadual, por tipologia, segundo Coordenagdo Regional de Ensino.

UNIDADES ESCOLARES, POR TIPOLOGIA, SEGUNDO COORDENAGAO REGIONAL DE ENSINO
CENSO ESCOLAR 2018

REDE PUBLICA ESTADUAL
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) Genho de C. Ensino ) )
Jarc!Im _de C. Edu_c. Edugaga_o da Escola Fundament C. E'ns_lno Centro C.Educ.Jov | C. EnSI-nO Escola Outro C._Ed_uc.
CRE CAIC Infancia Infantil Prlr_nel_ra Classe al Médio Educacional Adultos Especlal CIL Parque Tipo Profissional | TOTAL
Ji CEl Infancia EC CEM CED CEJA CEE EP CEP
CEF
CEPI
Plano Piloto = 18 1 1 38 21 5 6 2 3 2 40 1 107
Gama |7 5 N - 20 11 N 6| | T N | 50
Taguatinga | 1 B - 26| 15 Ta| B = | R e 1 63
‘Brazlandia EET = "2 | ST e T4 NEAD 4 e T 1 T 30
‘Sobradinho | 1| . Ty 26 | BT 1 5 - BN ’ - T 47
Planatina | 1] 1 S I - 1 O 2 I N Y I - 1 65
Nucleo Bandeirante 1 1 4 - 13 6 3 4 - - 2 - - 34
Ceilandia | 2| ER - 51 24 6| T - 2] 1] - T 96
Guara 1 kR 8 10 8 e 5 - T T - 1 28
Samambaia @ | 2| N - R T - ) T 1 - T 42
e e ~ s - a —5t- - e H s - . =
e N B : 2 A - S -
‘Sso Sebastido | 1 B 3 ) 25
‘Recanto das Emas e 1 3 K g 3 z = El . . 28
Total 14 28 34 2 300 154 34 64 2 13 16 5 5 678

FONTE: CENSO ESCOLAR - SE/DF

(1) PROEM - Escola do Parque da Cidade, Escola Meninos e Meninas do Parque, CIEF - Centro Integrado de Educagao Fisica e Escola da Natureza.

(2) Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga.

Nota: A Unidade Escolar CEM Integrade a Educag&o Profissional do Gama foi incluida na coluna do Centro de Ensino Médio.

Fonte: Censo Escolar — SEEDF (2018).
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Quadro 3 — Turmas e matriculas da Educacdo Infantil, segundo Coordena¢ao Regional de Ensino.

TURMAS E MATRICULAS DA EDUCAGAO INFANTIL, SEGUNDO REGIAO ADMINISTRATIVA
CENSO ESCOLAR 2018

REDE PUBLICA ESTADUAL

CRECHE PRE-ESCOLA TOTAL GERAL
RA Bercario [ Maternal | | Maternal Il Total 1° Perfodo | 2° Periodo | U Total CRECHE+PRE-ESCOLA
Turmas | Matriculas | Turmas | Matriculas | Turmas | Matriculas Turmas | Matriculas Turmas | Matriculas | Turmas [ Matriculas | Turmas | Matriculas Turmas | Matriculas
Brasilia 2 36 1 1 18 4 72 71 1.301 80 1.523 - 151 2.824 155 2.896
Gama - - 1 18 g | 136 10 154 59 1.161 69 | 1.287 | - 128 2.448 138 2.602
Taguatinga < = — - . < - | - 68 1.480 76 1.627 i 144 3.107 144 3.107
Brazlandia - - - - 7 123 7| 123 35 | 761 37 790 - 72 1.551 79 1.674
Sobradinho B . = = ] i e ) -: | - g ] 32 679 | 42 877 o - 74 :1'.556' ] 74| 1.558
Planaltina " = = = - | " - - 72 | 1.573 98 2.185 - 170 3.758 170 3.758
Paranoa - | - - - 3 42 3 42 42 898 40 865 | - 82 1.763 85 1.805
Ntcleo Bandeirante ) - - - - - - - - 10 236 13 270 - 23 | 506 23 506
Ceilandia - - - - - | - - - 159 3.688 190 4.265 - 349 7.953 349 7.953
Guara - - - - - - - - 18 | 414 24 505 - 42 919 42 919
Cruzeiro = = * # . = - | - 10 175 12 | 233 = 22 408 22 408
Samambaia - - - - - | - - - 64 1.431 88 1.924 | - 152 3.355 152 3.355
Santa Maria - - % ] 10 147 10 | 147 62 | 1.411 | 68 1.436 » 130 2.847 140 2.994
S3o Sebastido - - - - - | - - - 51 1.134 62 1.371 - 113 2.505 113 2.505
i e e e ] —_— . = — .  — _ — . N - - 1.:13? : = o7 | B —
Lago Sul = # % % = = - - 6 113 6 124 " 12 237 12 237
Riacho Fundo - | - - -1 - | - - - 22 479 | 16 365 | - 38 844 38 844
Lago Norte - - - - - - - - 10 212 7 163 - 17 375 17 375
Candangolandia - - - - 4 75 4 75 9 151 9 166 - 18 317 22 392
Aguas Claras 2 12 1 10 1] 10 4| 32 13 281 13 301 | - 26 582 30 614
Riacho Fundo Il - - E -] - - - - 13 314 19 | 491 - 32 805 32 805
Sudoeste - Octogonal - - - - - | - - - - - 5 84 | - 5 84 5 84
Park Way = - = = 3 | 65 3| 65 5| 71 7 130 | = 12 201 15 266
SCIA - - - - - | - - - 14 354 21 497 | - 35 851 35 851
Sobradinho Il ' - -l - - - N Y - 20| 34 . 36| 734|386 734
Itapoa = = = % = = - - 2 51 = # = 2 51 2 51
SIA - - - | - -l ' - 1 24 1 15 - 2| 39 2 39
Vicente Pires - - - - - - - - - - 2 50 | - 2 50 2 50
FERCAL - - - - - | - - - 8 150 10 199 - 18 349 18 349
TOTAL | 4] 48 | 3] 46 | 38 | 616 45 | 710 916 | 19.872] 1.088] 23.274 | - 2.004]  43.146 2.049 |  43.856

Fonte: Censo Escolar — SEEDF (2018).
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As Escolas Classe somam um total de trezentas (300) unidades escolares e as demais
unidades escolares (CAIC, JI, CEI e CEPI) somam juntas setenta e oito (78) unidades escolares,
como apresentado no Quadro 2.

Os dados quantitativos analisados separadamente também trazem importantes
informagdes para compreendermos onde e como a Educagao Infantil ¢ oferecida em cada CRE.
Ao observarmos os Jardins de Infancia notamos que a maioria esta concentrada no Plano Piloto.
De um total de vinte e oito (28) Jardins de Infancia, dezoito (18) estdo no Plano Piloto, ou seja,
65%, conforme o Quadro 2. E no que se refere ao nimero de turmas e matriculas do 1° e 2°
Periodo, observamos que a CRE Ceilandia tem o maior nimero, trezentos € quarenta € nove
(349) turmas e sete mil novecentos e cinquenta e trés (7.953) matriculas, seguida da CRE Plano
Piloto com duzentas e seis (206) turmas e trés mil novecentos e nove (3.909) matriculas.

Embora a CRE Ceilandia tenha o maior nimero de turmas do 1° ¢ 2° Periodo, nao conta
com nenhum Jardim de Infancia, tem apenas dois (2) CAICs e um (1) CEI e cinquenta ¢ uma
(51) Escolas Classe, o que nos leva a concluir que a Educagao Infantil nesta CRE ndo acontece
em espacos planejados para essa faixa etdria, mas sim, junto com outro segmento de ensino,
que tem outras propostas pedagogicas e outras formas de ser realizado. A Educacao Infantil fica
segregada nas Escolas Classe ou tende a ser literalmente silenciada, pois as criangas e
professoras ndo encontram espacos € infraestrutura adequada que permita a realizagdo de um
trabalho pedagdgico que condiz com as necessidades motoras, culturais, afetivas, sociais e
intelectuais da faixa etaria.

Segundo a Professora Antonieta “a ultima prioridade da Escola Classe ¢ a Educagao

Infantil”. E a Professora Marta refor¢a falando da sua dificuldade de realizar atividades.

[...] ndo podiam fazer atividade no pdtio porque as professoras da Escola
Classe reclamavam porque tinha que fazer siléncio, as vezes ia brincar com
as criangas no estacionamento e 0s professores reclamavam que ia jogar
bola. E a gente sabe que a crianca da Educacdo Infantil precisa de espaco,
precisa interagir com o ambiente de uma forma muito ludica. E se vocé estd
numa escola que vocé ndo tem essa estrutura para receber essa crianga de
4...5 anos, perde se muita experimentac¢do a crianga perde demais. Entdo, eu
ainda acho que a infraestrutura ainda é um grande problema |[...].
(Professora Marta, 6 vp).

Diante da nossa motivacao social, das nossas premissas, dos dados quantitativos das
CRE/SEEDF e do nosso objetivo de pesquisa que busca compreender como os professores da
Educagao Infantil vivenciam o percurso profissional, optamos por realizar a pesquisa em duas

CRE: Ceilandia e Plano Piloto, que envolvem Regides Administrativas (RA) com realidades
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historicas, econdmicas, geograficas e sociais bem distintas. E que quantitativamente se
destacam, seja no nimero de turmas e matriculas, como na Ceilandia, seja no nimero de
institui¢des para o atendimento desse segmento de ensino, como o Plano Piloto. A CRE
Ceilandia engloba as unidades escolares da RA da Ceilandia. E a CRE do Plano Piloto
contempla as unidades escolares das RAs do Plano Piloto, Cruzeiro, Lago Sul, Lago Norte e
Sudoeste/Octogonal, Varjao, Jardim Botanico e uma escola da RA Sao Sebastido, CED 01 de
Brasilia (Area Rural de Sdo Sebastido).

Ambas as CREs sdo consideradas grandes. No que se refere ao numero de turmas da
Educacio Infantil sdo as duas maiores, Ceilandia com trezentas e quarenta e nova (349) turmas
e o Plano Piloto com duzentas e seis (206) turmas, como mostra o Quadro 3. E no que se refere
ao total de unidades escolares, considerando todas as tipologias®?, também se apresentam com
as duas maiores, Plano Piloto com cento e sete (107) unidades escolares e Ceilandia com
noventa e seis (96), conforme o Quadro 2. Diante desses dados, optamos por envolver todas as
unidades escolares dessas duas CREs e buscar nelas os professores que atendem o perfil da
pesquisa. Julgamos ser mais pertinente aprofundar em duas CREs, que apresentam dados
quantitativos e qualitativos no atendimento aos anseios da pesquisa, do que pegar uma amostra
pequena em mais CREs.

As Regides Administrativas (RAs), Ceilandia e Plano Piloto, apresentam consideraveis
diferencas econdmica e sociais. Segundo dados da Companhia de Planejamento do Distrito
Federal (CODEPLAN), em 2018, enquanto a renda per capita na Ceilandia foi de R$ 1.120,00,
no Plano Piloto foi quase seis vezes maior, chegando a R$ 6.770,20. Sobre a frequéncia escolar
da populagdo entre 4 a 24 anos de idade, ainda segundo a CODEPLAN (Grdficos I e 2), na
Ceilandia, 55,4% frequentam escola publica e 15,3% frequentam escola particular, ja no Plano
Piloto sdao 44,2% que estudam em escolas particulares e 32,6% em escolas publicas. Portanto,
os dados apontam ndo apenas para o grande distanciamento das rendas familiares entre as duas
RAs, mas também para uma importante dependéncia da populagdo da Ceilandia em relacao a

escola publica.

22 Segundo o Censo Escolar/2018, a SEEDF tem quatorze tipologias em suas unidades escolares: Centro de
Atengao Integral a Crianga e ao Adolescente (CAIC), Jardim de Infancia (JI), Centro de Educag@o Infantil (CEI),
Centro de Educagdo da Primeira Infancia (CEPI), Escola Classe (EC), Centro de Ensino Fundamental (CEF),
Centro de Ensino Médio (CEM) , Centro Educacional (CED), Centro de Educagdo de Jovens e Adultos (CEJA),
Centro de Ensino Especial (CEE), Centro Interescolar de Linguas (CIL), Escola Parque (EP), Centro de
Educagao Profissional (CEP) e outro tipo.



54

Grafico 1 — Distribuicao da frequéncia escolar da populacdo entre 4 e 24 anos, Ceilandia,

Distrito Federal, 2018.

Frequéncia Escolar

= Sim, publica = Ndo, mas ja frequentou = Sim, particular = Ndo, nunca frequentou

Fonte: CODEPLAN/DIEPS/GEREPSI/PDAD (2018), com adaptagdes da autora (2019).

Grafico 2 — Distribui¢do da frequéncia escolar da populagdo entre 4 e 24 anos, Plano Piloto,
Distrito Federal, 2018.

Frequéncia Escolar

1,2
= Sim, publica
= Ndo, mas ja frequentei
= Sim,particular
= Nao, nunca frequentei

Fonte: CODEPLAN/DIEPS/GEREPSI/PDAD (2018), com adaptagdes da autora (2019).
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Para desenvolvermos a pesquisa nessas duas CREs, fomos primeiro a sede central de
cada uma para nos apresentarmos as coordenadoras da Educagdo Infantil e também para
apresentar a pesquisa. Em ambas, conseguimos os contatos mais atualizados das unidades
escolares que atendem a Educacdo Infantil e pudemos esclarecer algumas duvidas. Nesse
contato com as coordenadoras tinhamos o objetivo também de saber se havia informagdes sobre
quais unidades havia professores que desde a nomeagao na SEEDF trabalham exclusivamente
nesse segmento de ensino. No entanto, nas duas CREs constatamos que essa informacao sé
seria possivel se fizéssemos contato com cada unidade escolar, j4 que na SEEDF ha a
possibilidade de migrar de um segmento para outro (Educagdo Infantil para Ensino
Fundamental e vice-versa), migrar de CRE, assumir outras fun¢des na escola ou até mesmo
dentro da sede da CRE. Assim, fizemos o contato via telefone com todas as unidades escolares
das CRE Ceilandia e Plano Piloto, totalizando setenta e duas (72). E ap0ds o contato via telefone
fomos pessoalmente nas unidades escolares que confirmaram haver professores com o perfil
que buscavamos.

A escolha pelo Plano Piloto se justifica pelos dados quantitativos, apontando que essa
CRE tem o maior nimero de unidades escolares exclusivas para o atendimento da Educacao
Infantil, indo ao encontro do nosso objetivo em compreender como 0s aspectos objetivos
incidem nas vivéncias dos professores da educagdo Infantil. Assim, se essa CRE tem o maior
numero de unidades escolares exclusivas para o atendimento da Educagdo Infantil poderemos
observar se essa condi¢do impacta na vivéncia dos professores que atuam nessas unidades,
privilegiadamente na area nobre de Brasilia. Os jardins de infincia, estdo em sua maioria, nas
entrequadras compostas de areas de lazer, diversdo e onde hd também escolas e igrejas
planejadas pelo arquiteto Lucio Costa. Vale ressaltar que, embora a Educacao Infantil no Plano
Piloto apresente melhores condi¢cdes de infraestrutura em relagdo a CRE Ceilandia, como
vemos na fala da professora Tania: “/...] aqui no Plano a gente tem essa particularidade da
Educacao Infantil acontecer em lugares apropriados e ndo na Escola Classe, la elas reclamam
do barulho das criangas menores [...] . Percebemos no relato de outras professoras que mesmo
no Plano Piloto ainda hd muito que se conquistar para esse segmento de ensino, seja nos
aspectos estruturais fisicos, verbas, materiais, desgaste emocional e fisico etc.

A RA Ceilandia traz em sua historia de criagdo marcas de exclusao e pobreza, “[...]
resultado da politica de higienizacdo do governo militar que, apds a construcao de Brasilia,
obrigou os trabalhadores a desocuparem a area nobre e milhares deles foram expurgados para
a periferia, a partir da “Campanha de Erradicagdo de Invasdes — CEI [...]” (NASCIMENTO,
2019, p. 32). Segundo a CODEPLAN (2018), foi um grande projeto de relocacdo de uma
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populagdo de aproximadamente oitenta e duas mil (82.000) pessoas que moravam em areas nao

regulares para uma regido afastada e sem infraestrutura basica.

O inicio da cidade foi tortuoso para as pessoas que residiam nas comunidades
das Vilas do IAPI; Tenorio, Esperanca, Bernardo Saydo e Colombo; dos
morros do Querosene e do Urubu; do Curral das Eguas e Placa das Mercedes,
visto que o povo foi removido dessas areas compulsoriamente e despejado no
cerrado frio, despovoado e sem estrutura ou urbanizagdo [...].
(NASCIMENTO, 2019, p. 33).

Segundo Nascimento (2019), a origem do nome Ceildndia relaciona-se a esse
movimento de “limpeza” da area nobre, pois naquela época, inicio da década de 1970, os
trabalhadores que concluiam a construcio da capital federal eram dispensados e quanto mais
distantes ficassem melhor. A distancia da Ceilandia ao Plano Piloto ¢ em torno de 30 km. A
sigla (CEI) indica as iniciais do nome “CEI”landia, conjugada com a terminologia inglesa land,
que significa terra, territorio e/ou propriedade. Segundo a Pesquisa Distrital por Amostra de
Domicilios (PDAD), da Companhia de Planejamento do Distrito Federal (CODEPLAN),
realizada em 2018, a populacdo de Ceilandia, juntamente com os setores habitacionais “Por do
Sol” e “Sol Nascente”, contam com 483.470 habitantes, o que corresponde a 16% da populacio
total do Distrito Federal, sendo a regido mais populosa do DF. Ja a RA de Brasilia nasce para
sediar a nova capital do Brasil e traz em sua historia toda uma suntuosidade, bem diferente da
origem da RA de Ceilandia que nasce para acolher os trabalhadores que construiram a capital,
mas que foram expulsos ap6s a conclusdo da obra.

Segundo informagdes colhidas no site da Administragdo Regional do Plano Piloto, por
meio de comissdes contratadas para fazer um estudo sobre a regido do Planalto Central —
topografia, o clima, a geologia, a flora, a fauna e os recursos materiais —, a nova capital foi
planejada em uma drea de cinquenta (50) mil quilometros quadrados. E hd também uma vocacao
mistica em sua origem, quando incorporam na histéria de Brasilia o sonho do Santo Italiano,
Dom Bosco. Segundo Dom Bosco, o seu sonho revelou que em uma regido com uma depressao
bastante larga e comprida “[...] quando vierem escavar as minas ocultas, no meio destas
montanhas, surgird aqui a terra prometida, vertendo leite e mel e serd uma riqueza inconcebivel
[...]".

Em 1957, sob o comando do entdo presidente Juscelino Kubitschek, iniciaram-se as
obras de construcao da nova capital assinada por Lucio Costa, arquiteto vencedor do projeto
urbanistico que tragou dois eixos como o sinal da cruz, selecionado por meio de um concurso

publico. Oscar Niemeyer foi o responsavel pela criagdo arquitetonica dos monumentos centrais,
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enquanto os calculos estruturais foram feitos pelo engenheiro Joaquim Cardoso. Em 21 de abril
de 1960, a capital, Brasilia, foi inaugurada com a sua estrutura basica. E em 1987 foi tombada
pela Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como
Patrimonio Histérico e Cultural da Humanidade, inico monumento arquitetonico com menos
de cem anos a receber este titulo.

No Quadro 4 sao apresentadas as Unidades Escolares por oferta da etapa/modalidade

de ensino.



Quadro 4 — Unidades Escolares por oferta da etapa/modalidade de ensino.

UNIDADES ESCOLARES POR OFERTA DA ETAPA/MODALIDADE DE ENSINO,
SEGUNDO COORDENAGAO REGIONAL DE ENSINO

CENSO ESCOLAR 2018
REDE PUBLICA
CRE Sen e PR e S |

PLANO PILOTO 26 61 9 3 7 34
GAMA 19 38 7 1 9 20
TAGUATINGA 19 45 8 1 4 23
BRAZLANDIA 11 23 5 1 4 7
SOBRADINHO 22 39 6 1 10 18
PLANALTINA 36 56 11 2 12 12
NUCLEO BANDEIRANTE 10 25 5 6 17
CEILANDIA 47 81 13 1 17 45
GUARA 8 22 5 1 6 9
SAMAMBAIA 18 36 4 8 20
SANTA MARIA 11 21 4 5 10
PARANOA 20 30 4 8 7
SAO SEBASTIAO 11 20 3 4 13
RECANTO DAS EMAS 10 7] 4 7 12

TOTAL 268 518 88 11 107 247

FONTE: CENSO ESCOLAR - SE/DF

NOTAS:

1 - Uma mesma Unidade Escolar pode oferecer mais de uma etapa/modalidade de Ensino;

2 - Dados da EJA referentes ao 1° semestre;

3 - Excluidos o CIEF - Centro Integrado de Educacao Fisica, as Escolas Parque, os Centros Interescolares de Linguas e a Escola da Natureza por oferecerem ensino diferenciado;
4 - Incluidas, na Educacao Profissional, as Unidades Escolares que ofertam Educacgio Profissional Integrada aos Ensinos Médio e Educacao de Jovens e Adultos;

5 - Incluido o CED 04 de Sobradinho, na Educacao Profissional, por ofertar Cursos de Formacao Inicial Continuada - FIC, Nivel Basico.
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Ao cruzarmos os dados do Quadro 4 com os dados do Quadro 2, concluimos que, na
Ceilandia, aproximadamente 87% das turmas de Educacdo Infantil sdo atendidas nas Escolas
Classes. E no Plano Piloto esse valor ¢ significativamente menor, apenas 15%, ou seja, na
Ceilandia ha um total de cinquenta e uma (51) Escolas Classe, dessas, quarenta e quatro (44)
tém turmas de Educacdo Infantil. E no Plano Piloto das trinta e oito (38) Escolas Classe, apenas

seis (6) tém turmas de Educacao Infantil.

O perfil dos singulares sujeitos da pesquisa

O perfil dos sujeitos da pesquisa, tanto no que se refere aos dados pessoais quanto as
informagdes referentes ao percurso formativo e profissional, foi delineado a partir do
questionario aplicado na composi¢do de um banco de dados com quarenta e cinco (45)
observagdes. E, posteriormente, foi utilizado um software R versdo 3.4.3.2 para as analises e
elaboracdo dos graficos e tabelas.

Neste subitem, optamos por apresentar uma analise quantitativa e qualitativa das
variaveis: sexo, idade, cor, estado civil, local de residéncia, tempo de carreira e tempo de
carreira na Educacdo Infantil que correspondem as questdes 2, 3,4 ,5, 6 12 e 13 do questionario
e apontam para caracteristicas que nos ajudam a tracar o perfil dos professores da Educagao
Infantil da Ceilandia e Plano Piloto. As demais observagodes serdo apresentadas ao longo do
trabalho, também em didlogo com as entrevistas, documentos e referencial teorico.

De acordo com a Tabela 2, observa-se que a distribuigao das varidveis idade, cor e
estado civil é bastante divergente entre os grupos da Ceilandia e do Plano Piloto. A variavel sexo,
no entanto, ¢ similarmente distribuida entre esses dois grupos. Dos quarenta e cinco (45) sujeitos
da amostra, apenas um (1) ¢ do sexo masculino. Em relagdo ao grupo do Plano Piloto e da
Ceilandia, respectivamente, 100% e 94,74% dos individuos sdo do sexo feminino.

Considerando o sexo de todos os professores que atuam a Educagao Infantil, nessas duas
CRE:s, observamos um numero elevado de mulheres, a maioria absoluta, aproximadamente 98%
dos professores ¢ do sexo feminino, logo, vemos que a nossa amostra esta em consonancia com
esse grupo maior. De acordo com o ANEXO C, no qual sdo apresentados o nimero e o
percentual de professores do sexo masculino e feminino em cada escola de cada CRE da SEEDF
e 0 Quadro 5, em que apresentamos um recorte das duas CREs que sdo nosso 16cus de pesquisa;
de um total de 1581 professores que atuam na Educagdo Infantil na Ceilandia, um mil

quatrocentos e sessenta e cinco (1.465), 96,5% sdo do sexo feminino. E no Plano Piloto temos

2 Nome do sofiware utilizado pela empresa ESTAT para a analise dos questionarios.
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um total de um mil e vinte e sete (1.027) professores na Educagdo Infantil e, desses, novecentos

e setenta e quatro (974), 94,8% sdo do sexo feminino.

Tabela 2 — Frequéncias das variaveis de perfil.

Descricoes Plano Piloto (%) Ceilandia (%) Total (%)
Feminino 25 (100) 18 (94,74) 44 (97,78)
Sexo Masculino 0(0) 1(5,26) 12,22)
20a25 0 (0) 2(10,53) 2 (4,55)
25a30 2 (8) 4(21,05) 6 (13,64)
30 a 35 3(12) 5(26,32) 8 (18,18)
ldade 35240 6 (24) 5(26,32) 11 (25)
40 a 45 5(20) 2(10,53) 7 (15,91)
45 a 50 3(12) 1 (5,26) 4 (9,09)
Acima de 50 6 (24) 0 (0) 6 (13,64)
Branca 14 (56) 5(26,32) 19 (43,18)
Amarela 1 (4) 0 (0) 12,27
Cor Parda 10 (40) 11 (57,89) 21 (47,73)
Preta 0 (0) 3 (15,79) 3(6,82)
Solteira 6 (24) 10 (52,63) 16 (36,36)
Unido Estavel 3(12) 0 (0) 3(6,82)
Estado Civil ™o da 14 (56) 9 (47,37) 23 (52,27)
Divorciada 2(8) 0(0) 2 (4,55)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A macica presenca das mulheres em nosso /ocus de pesquisa evidencia o quanto a
feminizacdo na Educagdo Infantil ¢ marcante, ainda que em outros segmentos de ensino o
percentual esteja decrescendo com o passar dos anos, nesse, 0 nimero ainda ¢ muito elevado.
Razdes econdmicas, sociais e culturais reafirmam, ao longo da historia, que a docéncia na
Educagdo Infantil ¢ uma profissdo feminina, haja vista que pretextos relacionados ao
preconceito do sexo masculino na educagado de criancas pequenas ainda ¢ uma questdo que nao
foi superada e aponta que isso ndo ocorrera, como vem sendo observado em outros segmentos
de ensino. Para Vianna (2013), a constatacdo de uma maioria absoluta de mulheres no
magistério, ao longo dos séculos XX e XXI, relaciona-se com a dindmica do mercado de
trabalho, por meio da qual ocorre a divisdo sexual do trabalho e a configuragdao das chamadas

profissdes femininas.
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Quadro 5 — Numero total de professores na Educacao Infantil e nimero do percentual de

professores do sexo feminino.

CRE Nimero total de Nimero de Professores = Percentual de
professores na do sexo feminino Professores do sexo
Educacao Infantil feminino

Ceilandia 1581 1465 96,5%

Plano Piloto 1027 974 94,8%

Fonte: Elaborado pela autora (2019) a partir dos dados enviados pela SUGEP/SEEDF.

O primeiro Censo do Professor (Brasil/MEC/INEP, 1999) apontou que 14,1% dos
professores sdo do sexo masculino e 85,7% do sexo feminino, indicando a feminizagdo da
Educagao Basica, no que se refere a composigao sexual do professorado. E a feminizagao da
docéncia se torna mais evidente na Educagdo Infantil, pois, embora em outros segmentos de
ensino observa-se a presenca das mulheres, nenhum outro permanece com uma diferenga tao
grande entre profissionais do sexo masculino e feminino. Segundo BRASIL, MEC/INEP
(2009), no Ensino Fundamental observa-se a presenga de 82,2% de mulheres, sendo 90,8% nos
anos iniciais e 73,5% nos anos finais, com uma diferenca significativa entre os dois periodos,
indicando que, quanto menor a crianga, mais observa-se a presenca do sexo feminino. No
Ensino Médio, o percentual de mulheres ¢ ainda menor que os anos finais do Ensino
Fundamental, sendo de 64,1%. J4 no Ensino Superior, o percentual de mulheres ¢ inferior a
50%, registrando 44,8%. Na Educacdo Infantil observa-se um percentual ainda muito elevado,
com 97,9% de mulheres, sendo 97,9% atuante em creches e 96,1% em pré-escolas.

Segundo Vianna (2013), a presenga prevalecente das mulheres na Educaciao Bésica ¢
uma realidade que se ratifica nas politicas publicas, por meio do rebaixamento salarial e o

desprestigio social presente nas profissdes femininas. Para a referida autora:

A oposicao binaria entre os significados masculinos e femininos presentes em
nossa sociedade sedimenta de forma a-historica as atribui¢des destinadas aos
homens e as mulheres e dificulta a percepg¢do de outras maneiras de
estabelecermos as relagbes sociais. E, no caso da docéncia, referenda os
esteredtipos de género que justificam os baixos investimentos na remuneragao
e formacdo docentes, na garantia de melhores condi¢des de trabalho e de
carreira, com a alegacdo de que professora ndo precisa ganhar bem, tem um
marido que a prové, entre outros aspectos. (VIANNA, 2013, p. 172).

As autoras Vianna (2013), Rosemberg e Saparolli (1996) ressaltam que a feminizagao

do magistério € um processo contraditorio, uma vez que nao ¢ a constatagdo de um percentual
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elevado de mulheres que faz com que esse segmento de ensino seja predominantemente
feminino, mas sim os significados femininos nas atividades docentes, mesmo quando sdo
exercidas por homens. Assim, percebemos que a docéncia, especialmente a docéncia na
Educagao Infantil, estd arraigada de caracteristicas cristalizadas, histdrica e socialmente, como
sendo femininas, como a prestacao de servico as pessoas, ao cuidado com os filhos e as criancas
pequenas, ao afeto, ao ambiente mais privado e doméstico.

Segundo Cerisara (2002), ha uma tendéncia negativa nos trabalhos académicos quando
esses buscam compreender as implicacdes entre o magistério e o género, que sdo advindas de
argumentacdes que levaram a generalizagdo de uma perspectiva que se contrapde a competéncia
profissional e ao modelo feminino docente. A autora cita o trabalho de Carvalho (1992), que

propde superar essa visdo contraproducente do magistério predominantemente feminino.

Nao se trata de desconhecer que a mistura entre doméstico e publico, assim
como a preocupagdo com os sentimentos ¢ a afetividade fazem parte das
atribui¢des femininas dentro da divisdo e hierarquia socialmente estabelecidas
entre géneros. Essa postura personalizadora certamente ndo significa uma
ruptura das subordinac¢des de género. Todavia acreditamos que ela ndo deve
ser avaliada a partir de um modelo, um modelo que idealiza a impessoalidade
dos espagos publicos masculinos e que opde algum tipo de profissionalismo a
informalidade e personalizagdo [...]. (CARVALHO; VIANNA, 1993, p. 60).

A proposta das referidas autoras evidencia e reconhece a feminizagdo como um processo
permeado de contradi¢des no trabalho docente, especialmente nas instituigdes que atendem
criancas na faixa etaria de 0 a 6 anos, uma vez que nessas os limites entre os espagos publicos
e domeésticos sao ténues. E, ainda para essas autoras, o afeto presente na relagdo dos professores
com as criangas ndo exclui a competéncia profissional, mas ¢ uma marca da identidade, entre
muitos desses profissionais. O conceito de identidade docente que nos apoiamos ¢ apresentado
por Novoa como sendo um processo complexo, que envolve aspectos pessoais e profissionais

dos docentes; assim, o autor apresenta seu conceito definindo-a como:

A identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo é propriedade, ndo ¢ produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espaco de construgdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, ¢ mais adequado falar em
processo identitario, realgando a mescla dinamica que caracteriza a maneira
como cada um se sente e se diz professor [...]. (NOVOA, 1992, p. 16).

Para Rocha (1997), hd uma urgéncia de repensar o trabalho docente junto as criangas,
de forma que possa ser formalmente estruturado para que tenham seus direitos garantidos, sem

a imposicdo de praticas ritualisticas inflexiveis e cristalizadas nas rotinas domésticas e
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escolares; mas um trabalho docente que vise a ampliacdo de vivéncias sociais, culturais e
afetivas das criangas e também o desenvolvimento cognitivo e psicomotor, entendendo que o
afetivo ndo deve aparecer para dissimular o profissional, mas para permear as interacdes
construtivas entre os professores e as criangas.

No que se refere a idade dos sujeitos da pesquisa, observamos que exatamente 1/4 da
amostra, ou 25%, tem de 35 a 40 anos de idade. Nota-se claramente pela Tabela 2 que o grupo
do Plano Piloto apresenta idades mais avangadas que o grupo da Ceilandia. Levando-se em
considerag¢do o primeiro, 80% tem 35 anos ou mais. Quanto ao segundo, 84,21% tem 40 anos
ou menos. Vale ressaltar que, enquanto na Ceilandia ninguém tem mais de 50 anos, no Plano
Piloto essa faixa etaria representa quase 1/4 (24%) do total.

Ao analisar a idade de todos os professores nessas duas CREs, notamos que as
conclusdes se assemelham. Na Tabela 3, observamos que proporcionalmente ha mais
professores com idade acima de 51 anos no Plano Piloto em comparagdo a Ceilandia, ou seja,
nas escolas dessa CRE encontramos professores com idade avangada na Educagao Infantil. Essa
constatacdo vai ao encontro das motivagdes relatadas nas entrevistas para permanecerem na
Educagao Infantil, especialmente pelas professoras com idade mais avangada e com mais tempo
na vida profissional, mesmo atendendo aos critérios para migrarem para outro segmento de
ensino ou assumirem outras fungdes dentro da escola ou em algum departamento da CRE ou

na SEEDF.

Tabela 3 — Numero de professores de acordo com os intervalos de idade.

CRE/Faixadeidade 21a30 31a40 41a50 51a60 61a70 Acimade70 Total
Ceilandia 80 564 737 188 12 0 1581
Plano Piloto 38 233 502 208 46 0 1027

Fonte: Elaborada pela autora (2019) a partir dos dados enviados pela SUGEP/SEEDF.

Importante destacar o envelhecimento dos professores na Educacgao Infantil, pois temos
uma maior concentracdo de professores no intervalo de 41 a 50 anos de idade, aproximadamente
40% do total. E os professores mais jovens, que estdo no intervalo de 21 a 30 anos, representam
apenas 4,5%, evidenciando que a carreira docente na Educagao Infantil ndo tem sido atrativa,
como apontou a pesquisa realizada por Gatti et al. (2009). Para os autores, o desinteresse pela
docéncia nao ¢ apenas na Educagdo Infantil, mas em todos os niveis da Educa¢ao Basica. E
esse desinteresse esta relacionado a desvalorizagao da profissdo; as caracteristicas da profissao

e do trabalho docente; a formagao de professores; a feminizacdo do magistério; aos baixos
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salarios; a precarizagdo do trabalho docente; a violéncia nas escolas; ao aumento das exigéncias
em relagdo a atividade docente na atualidade. “[...] O trabalho do professor esta cada vez mais
complexo e tem exigido uma responsabilidade cada vez maior, visto que: “As demandas
contemporaneas estabelecem uma nova dinamica no cotidiano das instituicdes de ensino que se
reflete diretamente sobre o trabalho dos professores [...]” (GATTI et al., 2009, p. 12).
Observamos que os docentes do Plano Piloto possuem idades mais avangadas que os da
Ceilandia. Ao todo, 25% dos professores tém de 35 a 40 anos de idade. Importante destacar,
também, que no intervalo de idade (21 a 30 anos) temos 38 professores no Plano Piloto, sendo
que na Ceilandia temos o dobro, 80 professores. Embora o numero seja pouco expressivo nas
duas CREs, observamos que, na Ceilandia, o numero ¢ maior, pois os cursos de licenciatura
ainda se apresentam como uma possibilidade de inser¢ao no ensino superior de forma mais
acessivel para os jovens que pertencem a classe que vive do trabalho, tanto do ponto de vista
econdmico — cursos mais baratos — como das exigéncias académicas — cursos aligeirados.
Destacamos os relatos das duas professoras com maior tempo de vida profissional no
Plano Piloto, Maria do Carmo (25 vp e na faixa de 45/50 anos de idade) e Melide (26 vp e na
faixa de 45/50 anos de idade), que as idades mais avangadas nessa CRE indicam que elas tém
encontrado melhores condi¢cdes materiais, como estruturas fisicas e localizagdo das escolas,
apoio de pessoal, verbas e recursos materiais, além de aspectos subjetivos, entre eles, a

identificacdo com a Educacao Infantil.

Nossa, essa escola é otima, porque ela é aberta, ela é clara, ela é arejada.]...]
Pra mim o aspecto fisico conta muito (Professora Maria do Carmo, 25 vp**).

[...] os recursos humanos, todo mundo, porque quando falam que é em equipe,
¢ equipe mesmo. Aqui os servidores, a merendeira, o carinho que eles tratam
as criangas, vocé vé que é em beneficio para as criangas, que tudo é pensado
para eles mesmo. E tudo o que eu preciso eu recebo [...]. (Professora Maria
do Carmo, 25 vp).

[...]parece escola particular, e a qualidade. Eu acho que é a qualidade que
tem aqui do espago fisico, de material, o pessoal, os cursos que oferecem
[...].(Professora Maria do Carmo, 25 vp).

[...] eu sou realmente apaixonada pela Educacdo Infantil, mesmo, de verdade

[...]. (Professora Melide, 26 vp).

24 Abreviatura de anos de vida profissional (vp).
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[...] Eu acho que aqui é uma das unicas que tem a cozinha toda projetada pra
crianga, tem bancadinha. [...] empréstimo de livros que ja é mais um incentivo
a leitura também. Ai tem projeto, tem um espaco de brinquedoteca, onde as
criangas podem ter contato com varios brinquedos [...] tem a piscina, temos
o projeto da cozinha que eles vdo la com receitas, temos um projetinho de
informatica também eles tém contato com o computador. Entdo, todos esses
projetos favorecem a experimenta¢do, a experiéncia, que a criang¢a va la e
faca [...]. (Professora Melide, 26 vp).

Os relatos das professoras nos levam a reafirmar nossas premissas que as boas condi¢des
de trabalho contribuem para que elas queiram permanecer na Educagdo Infantil. E, embora as
professoras relatem que fatores subjetivos, como identificagdo com o segmento de ensino e com
as criancas, sejam elementos de escolha e permanéncia na Educagdo Infantil, os fatores
objetivos se somam e aparecem como determinantes. Com a proposi¢cdo de uma Educagdo
Infantil de qualidade, considerando que qualidade na educagao envolve diversos elementos e
fatores, destacamos que o fator condigdes materiais do trabalho docente precisa ser considerado
em diversas instituicdes escolares (se possivel, todas) para que possamos ver professores com
mais tempo de carreira escolhendo permanecer na Educagdo Infantil, porque encontraram
motivagoes e condicdes materiais para tal. A qualidade na educagdo que assumimos ¢
apresentada por Dourado e Oliveira (2009) como um conceito que € historico, que se altera no
tempo € no espaco a partir das necessidades e exigéncias sociais de um periodo historico. Para
os autores, a qualidade da educacdo ¢ um fendmeno complexo que abrange e envolve dimensdes
extra?® (o espaco social e as obrigacdes do Estado) e intraescolares (condi¢des de oferta do
ensino, gestdo e organizagdo do trabalho escolar, formagdo, profissionalizagdo e agdo

pedagdgica e acesso, permanéncia e desempenho escolar) e deve considerar os diferentes atores,

25 Segundo Dourado e Oliveira (2009), a dimensdo extra escolar envolve a dimensdo socioecondmica e cultural
dos entes envolvidos (influéncia do acumulo de capital econdmico, social e cultural das familias e dos estudantes
no processo de ensino-aprendizagem); a necessidade do estabelecimento de politicas publicas e projetos
escolares para o enfrentamento de questdes, como fome, drogas, violéncia, sexualidade, familias, raga e etnia;
acesso a cultura, saude etc.; a gestdo e organizacdo adequada da escola, visando lidar com a situagdo de
heterogeneidade sociocultural dos estudantes; a consideracao efetiva da trajetdria e identidade individual e social
dos estudantes, tendo em vista o seu desenvolvimento integral e, portanto, uma aprendizagem significativa; o
estabelecimento de agdes e programas voltados para a dimensao econdmica e cultural, bem como aos aspectos
motivacionais que contribuem para a escolha e permanéncia dos estudantes no espago escolar, assim como para
0 engajamento em um processo de ensino aprendizagem exitoso. O segundo, diz respeito a dimensao dos direitos
dos cidadaos e das obriga¢des do Estado, cabendo, a este, ultimo ampliar a obrigatoriedade da educagdo basica;
definir e garantir padrdes de qualidade, incluindo a igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola; definir e efetivar diretrizes nacionais para os niveis, ciclos ¢ modalidades de educacdo ou ensino;
implementar sistema de avaliagdo voltado para subsidiar o processo de gestdo educativa e para garantir a
melhoria da aprendizagem; implementar programas suplementares, de acordo com as especificidades de cada
estado e municipio, tais como: livro didatico, merenda escolar, saide do escolar, transporte escolar, recursos
tecnologicos, seguranga nas escolas.
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a dinamica pedagdgica, os curriculos, as expectativas de aprendizagem e os diferentes fatores
extraescolares que implicam direta ou indiretamente nos resultados educativos.

De outro lado, temos os professores iniciantes ou ingressantes na Educagao Infantil na
SEEDF, mais especificamente nas CREs Ceilandia e Plano Piloto (/ocus da pesquisa), que

apresentam a seguinte distribui¢do no que se refere a idade.

Tabela 4 — Numero de professores iniciantes ou ingressantes por intervalo de idade.

CRE 20225 25a30 30a35 35240 40a50 45a50 +50 Total
Ceilandia 2 2 5 3 1 0 0 13
Plano Piloto 0 2 1 3 1 1 0 8

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

Notamos que, de um total de quarenta e cinco (45) sujeitos da pesquisa (46,6%), vinte
e um (21) professores t€m até cinco (5) anos de vida profissional na SEEDF, sendo que, desse
total, treze (13) estdo na Ceilandia e oito (8) no Plano Piloto. E as faixas etarias com o maior
numero de iniciantes ou ingressantes estdo entre 30 e 35 (seis professores), sendo cinco (5) da
Ceilandia e apenas um (1) do Plano Piloto, e também seis (6) professores na faixa etdria entre
35 e 40, sendo trés (3) professores de cada CRE. Dessa forma, percebemos que os professores
mais jovens, com idade entre 20 e 30 anos, ndo estdo tendo uma significativa representatividade
no momento inicial da vida profissional docente, seja pela ndo atratividade para a docéncia,
como apontou Gatti et al. (2009), ou até mesmo pela dificuldade em ser aprovado em concurso
publico, ficando por um tempo como professor temporario na SEEDF ou atuando em escola
privada, ou ainda exercendo outra profissdo. Assim, ao observarmos que a maior parte dos
sujeitos que se inseriram na SEEDF nas duas referidas CREs encontram-se na faixa etaria entre
30 e 34 anos, torna-se necessario diferenciar o que ¢ um professor iniciante € o que ¢ um
professor ingressante. Segundo Mohn (2018), a diferenca estd no sentido da insercdo
profissional, considerando que o professor iniciante ¢ aquele profissional que concluiu a
graduacao em uma Institui¢do de Ensino Superior (IES) e iniciou a vida profissional logo apos
a formacao inicial, indicando que, provavelmente, ele ndo tenha experi€éncias ocupacionais
docentes pregressas. Enquanto o professor ingressante ¢ aquele que, ao ingressar em um
concurso publico, pode ter tido experiéncias docentes anteriores € um tempo de formado. Além
disso, um professor que durante muitos anos trabalhou nas séries iniciais e apos fazer a pos-

graduacao comeca a lecionar no Ensino Superior, mesmo que nao seja por vias de um concurso
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publico, esse € um professor ingressante, pois, embora esteja iniciando em um novo segmento
de ensino, tem experiéncias pregressas como docente.

No que se refere a cor’® dos sujeitos da pesquisa, a branca e a parda predominam,
aproximadamente, 91% na amostra, sendo dezenove (19) professores da cor branca e vinte e
um (21) professores da cor parda, totalizando quarenta (40), de um total de quarenta e cinco
(45). Juntas elas representam 96% dos professores do Plano Piloto e cerca de 84% da Ceilandia;
e representam 90,91% do total. Interessante notar que, ao passo que nao ha pretas no grupo do
Plano Piloto, ndo ha amarelas no grupo da Ceilandia. E, ao observarmos a Tabela 5, notamos
que a porcentagem de professoras brancas e pardas, de acordo com o numero total de

professores nessas duas CREs, também ¢ mais elevado, totalizando 91,33%, valor préximo ao

da amostra.
Tabela 5 — Numero de professores de acordo com a cor.
CRE Amarela Branca Parda Preta Indigena Total
Ceilandia 23 840 576 127 15 1581
Plano Piloto 7 753 213 37 17 1027

Fonte: Elaborada pela autora (2019) a partir dos dados enviados pela SUGEP/SEEDF.

Ao analisarmos essa variavel no perfil dos professores, em nivel nacional e por regido,
a desigualdade € corroborada, ao observarmos que a participagdo dos brancos e pardos sao as
maiores, sendo que ha uma predominancia dos brancos (64,2%), seguido dos pardos (30,1%),

como pode ser observado na Tabela 6.

Tabela 6 — Numero de professores por cor no Brasil e por Unidade da Federacao.

Brasil e Unidades Amarela Branca Ignorado Indigena Parda Preta Total
da Federacao
Brasil 0,5 64,2 0,6 0,3 30,1 4,2 100
Regido Norte 0,3 35,3 0,9 1,4 58,1 4.0 100
Regido Nordeste 0,2 43,0 0,7 0,3 50,3 5,5 100
Regido Sudeste 0,9 76,8 0,5 0,1 17,6 4,1 100
Regido Sul 0,5 91,8 0,3 0,2 5,0 2,1 100
Regido Centro-Oeste 0,5 62,5 0,4 0,6 32,4 3,6 100

Fonte: Organizada pela autora (2019) a partir dos dados do Censo/2000.

26 Optamos pelo termo cor, por entendermos que raca estd associado a caracteristicas biologicas, sendo mais um
conceito social para diferenciar grupos de individuos. E etnia compreende fatores culturais (lingua, tradigdes,
religido, simbolos etc.) de um determinado grupo de sujeitos.
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Essa grande desigualdade de cor em nivel nacional, por regides e em nossa amostra
apontam que os docentes sdo predominantemente da cor branca, evidenciando que os sujeitos
de outras cores ndo estao tendo acesso a esse tipo de trabalho. E dentro da baixa porcentagem
de professores pretos, Teixeira (2006) traz um dado importante ao nos dizer que esses docentes
estdo presentes como professores de nivel médio na Educagdo Infantil. Esse dado nos remete a
nossa amostra que aponta que nao ha nenhum professor de cor preta no Plano Piloto e trés (3)
professoras de cor preta na Ceilandia, j& que na SEEDF admite-se apenas os professores com
formagdo em nivel superior.

O Distrito Federal tem especificidades que o difere de outros estados; o concurso tnico
para ingressar no magistério publico tendo como exigéncia a formacao em nivel superior para
atuar em qualquer que seja a etapa do ensino, a progressao da carreira a partir de critérios como
tempo de vida profissional, titulos e formagdo continuada, contribuem para que os professores
recebam tratamento nao hierarquizado por cor, diferente do que vemos em outras realidades,
como as pesquisas realizadas em cidades do Rio de Janeiro, por Oliveira (2006), ¢ em Belo
Horizonte, por Gomes (2000) Na pesquisa realizada por Oliveira (2006) com 305 professores
sendo 55 pretos, 98 pardos e 152 brancos em escolas publicas municipais e estaduais de Niteroi,
Sao Jodo do Meriti e Rio de Janeiro, a autora percebeu que ha critérios clientelisticos
oportunizados por meio de interesses politicos-eleitoreiros, discriminagdo por cor no interior
do magistério e hierarquizagdo; os lugares menos privilegiados sdo ocupados por mulheres
negras e a medida que as condi¢des de trabalho melhoram, por meio da elevagao dos niveis de
ensino, o nimero de mulheres negras reduz consideravelmente.

No entanto, no que se refere a trajetoria, essa € semelhante para pretos, pardos e brancos,
pois sdo predominantemente provenientes de estratos sociais baixos e veem a profissdo docente
como uma possibilidade de ascender socialmente. E na pesquisa realizada por Gomes (2000)
em uma escola publica municipal, com atendimento para as criangas do ultimo ano da
Eeducagdo Infantil e as quatro primeiras séries do ensino fundamental, a autora destacou que,
embora tenham havido mudancas significativas envolvendo as relagdes raciais no Brasil nos
ultimos anos, ainda falta muito para que a sociedade brasileira assuma que a luta pela superacao
da discriminagdo racial deve ser incorporada por todos e ndo somente por aqueles que sdo
diretamente atingidos. Para a autora, a escola — enquanto institui¢do, direito social e dever do
Estado — e os educadores ndo podem se omitir e se esquivar desse debate tarefa, sejam eles
pretos ou ndo. E as pesquisas educacionais precisam dar mais importancia aos pesquisadores

que se propdem a estudar e discursar sobre os pretos.



69

No que se refere ao estado civil, pouco mais da metade da amostra, aproximadamente
52%, é casada. E digno de observagdo a dicotomia do grupo da Ceilandia: ou sdo solteiras
(52,63%) ou sdo casadas (47,37%). No do Plano, mais da metade ¢ casada (56%), quase 1/4 ¢
solteira (24%) e o restante ou estd em uma relacdo estavel ou ¢ divorciada, representando
menores frequéncias. Essa variavel, estado civil, quando cruzada com a variavel idade, nos
ajuda a compreender o porqué de termos no grupo da Ceilandia um nimero maior de
professoras solteiras € no grupo do Plano Piloto mais professoras casadas. Ao selecionarmos
apenas os sujeitos da pesquisa, com até trinta e cinco (35) anos, temos cinco (5) professores no
Plano Piloto, ou seja 20%, e onze (11) professores na Ceilandia, que correspondem a 56%.
Logo, ¢ comum encontrarmos pessoas mais novas solteiras. E quando observamos a idade
acima de 50 anos, notamos que no Plano Piloto ha seis (6) professores com essa faixa etaria
(24%), ao passo que na Ceilandia ndo temos nenhum professor. Assim, o cruzamento dessas
duas variaveis nos ajuda a compreender por que encontramos mais solteiros em um grupo e
mais casadas em outro. A nosso ver, a idade ndo ¢ um condicionante para uma pessoa estar
solteira ou casada, mas ¢ mais comum vermos em nossa sociedade pessoas mais novas solteiras

e pessoas com mais idade casadas.

Grafico 3 — Local de residéncia.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).
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Quanto ao local de residéncia, observamos no Grdfico 3 que, tanto para o grupo de
docentes vinculados ao Plano Piloto quanto para o grupo da Ceilandia, mais de 2/3 residem na
mesma regido administrativa onde trabalham.

As propor¢des entre os grupos sao similares, indicando que ha uma tendéncia em tentar
trabalhar perto da residéncia para ter mais qualidade de vida, no que se refere a um menor tempo
de deslocamento entre a casa e a escola, € menor gasto com transporte publico ou mesmo

transporte particular, como nos relatos das professoras.

A escola rural é muito bonitinha, ai assim, eu so sai de la mesmo, porque era
muito longe, tinha que pegar BR, uma vez eu bati o carro. Era a escola...
escola classe. Vou ter que ir la esses dias por conta da aposentadoria, na
escola classe Guariroba, ela fica ali na BR, perto de onde tinha a fabrica de
frango. Tem que passar pela Samambaia, passar pela BR. Al eu resolvi vir
para ca por conta disso, que era muito longe [...]. (Professora Cristina, 25

vp).

[...] a escola é perto da minha casa. Eu vim direto do Recanto para a Asa Sul
e da Asa Sul vim aproximando e eu vim para essa daqui que fica do lado da
minha casa [...]. (Professora Graga, 13 vp).

Mas vim de ld, mais por conta do transporte, a gente ndo tem o auxilio
financeiro para poder custear as idas e vindas. Entdo, eu vim para ca e fui me
aproximando de casa [...]. (Professora Sueli, 5 vp).

[...] tentava sair para vir para o Plano, porque eu moro aqui, entdo era so
para vir ficar mais perto, e nesse meio tempo eu casei, tive filho, ai a vontade
cresceu mais ainda de ficar mais perto. E foi por isso que eu tentei sair de ld,
porque queria vir para mais perto, mas antes era muito dificil conseguir sair
das Regionais para vir para o Plano. Foram todos os anos tentando vir para
ca [...]. (Professora Eunice, 9 vp).

Observando o numero de professores que ndo residem na mesma CRE em que
trabalham, destacamos que, dentre os dezenove professores da Ceilandia, apenas cinco (5)
residlem em uma RA diferente, estando entre esses a professora Cristina (25 vp) e os demais
professores iniciantes ou ingressantes. A professora Cristina € a professora com o maior tempo
de vida profissional dentre os sujeitos da pesquisa; em seus relatos ela apontou as motivagdes
para permanecer nessa escola por dezessete (17) anos, mesmo tendo um tempo de vida
profissional consideravel que contribuiria para que ela continuasse na Educagdo Infantil, mais
proxima da sua residéncia, ainda assim, ela justifica que a sua permanéncia estd atrelada a

diversos fatores, como a infraestrutura da escola, a organizagao do tempo e espago entre os dois
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segmentos que a escola atende (Educacdo Infantil e ensino fundamental — séries iniciais),

participagdo e respeito dos pais pelo trabalho docente, como descreve no relato a seguir.

[...] eu achei a comunidade para trabalhar melhor, aqui. Além disso, a
estrutura da escola, também, que é muito boa. Tem parquinho de areia, tem
um parquinho coberto, tem um campinho para eles jogarem bola. Aqui a gente
tem sala de leitura, tem sala de informdtica. E, aqui a gente até divide o
recreio deles, dos menores com os maiores. Primeiro recreio que seria até o
primeiro ano, depois seria dos meninos maiores. Eles tém, assim, esse
cuidado com os pequenos aqui. Os pais também, eles estdo bem
participativos, se envolve mesmo nos eventos, tudo que a gente chama eles
participam. Tem criancas com pais envolvidos com droga e isso reflete...esse
ano, por exemplo, eu ja tive um menino com depressdo na sala de aula, tive
que fazer todo um trabalho com ele. Mas agora ta tranquilo, mas, assim,
estava com depressdo mesmo, ele passava a aula toda chorando, ndo se
envolvia com os meninos, ndo queria brincar. Os problemas sdo mais
indiretos, reflete nos filhos, mas os pais mesmo ndo ddo problema, é um ou
outro caso esporddico, assim, acontece, mas ¢ muito dificil. Eles respeitam a
escola, conhecem nosso trabalho. (Professora Cristina, 25 vp).

Assim, notamos que ha professores, como a professora Cristina, que escolhem escolas
em outras regides administrativas por se identificarem com o projeto da escola, por encontrarem
na escola condigdes materiais que favorecam seu trabalho; ha, também, a questao da escolha de
turma, ja que numa escola proxima a sua residéncia, a escolha pode estar relacionada com uma
pontuacdo baixa e, portanto, ndo ter como escolher uma turma, cabendo lhe aceitar a turma que
“sobra”, e numa escola mais distante pode ser que sua pontuacao lhe permita fazer escolhas e
assim trabalhar com a turma que deseja. Nos relatos abaixo, percebemos que as professoras
exaltam as condicdes de trabalho no Plano Piloto, e estar no “centro”, como disse a professora
Antonieta (1 vp), ¢ uma das motivacdes para a permanéncia nas escolas dessa regido
administrativa. E apontam que para quem estd iniciando na vida profissional ¢ mais dificil
conseguir vagas nas escolas dessa regional, pois quem atende mais aos critérios de escolha de
turma, optam por essas escolas, restando as escolas distantes para os professores iniciantes. As
professoras Conceigao e Cristina relataram em suas entrevistas sobre os critérios para a escolha
de turma, segundo elas, ¢ um conjunto de especificagdes, o qual, embora seja uma forma de
valorizacdo para os professores com mais tempo de vida profissional, torna-se um incentivo
para que os professores busquem a formagao continuada; o que, a0 mesmo tempo, torna-se uma
forma de ndo permitir que os professores iniciantes comecem em escolas mais centralizadas e

que oferecem melhores condigdes de trabalho.
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[...] no inicio do ano, a gente se reune para fazer a contagem de pontos. Essa
contagem de pontos, vocés tém os cursos, que sdo os cursos de formagdo. A
Secretaria oferece, mas vocé também pode buscar por conta propria. Tem os
cursos que sdo credenciados, que tem que ser aceitos pela Secretaria. Porque
ndo sdo todos os cursos que a Secretaria aceita para contar ponto. Tem a
especializacdo, o curso de graduagdo, mestrado, entdo tudo isso, a sua
pontuagdo vai se elevando. E também, conta o tempo de servigo e o tempo de
escola. Quanto mais tempo vocé tem na escola, também [...]. (Concei¢do, 20

vp)

[...] éuma somatoria, eles contam primeiro quanto tempo vocé tem secretaria,
ai vocé recebe uma pontuagdo. Quantos cursos vocé fez, quantos anos vocé
estd naquela escola, entdo cada um dos itens vai ganhando uma pontuagdo,
Por isso que as meninas, que por exemplo, escolhe a turma especial ou
escolhe alfabetizagdo, elas tém que fazer muitos cursos durante o ano porque
tudo isso ajuda elas na pontuacdo. E Educacdo Infantil ndo tem briga |[...].
(Professora Critina, 25 vp).

Se ndo existisse tamanha discrepancia entre a infraestrutura das escolas, a localizagdo e
0 acesso a elas, a nosso ver, os critérios ndo seriam como uma espécie de “trote” que se aplica
nos estudantes que ingressam no ensino superior, os calouros. Aos professores iniciantes
“sobra” as escolas mais distantes, as turmas mais cheias, a turma mais dificil, as escolas menos
estruturadas. Entendemos que os critérios valorizam, mas quanto tempo um professor que
ingressou na SEEDF fica nas escolas distantes da sua residéncia? Por quanto tempo ele tem que
ficar com as turmas que ninguém quer? Ainda que ele se dedique a fazer diversos cursos de
formagao continuada, por um longo periodo ele nao terd tempo de vida profissional para somar
a esse critério. Com a proposi¢do do inicio da vida profissional docente ser menos sofrido, a
meu ver, as turmas mais dificeis ndo deveriam “sobrar” para quem estd chegando, mas ser
direcionada aos professores com mais tempo de vida profissional de forma alternada (tipo
rodizio), pois trazem consigo uma vivéncia docente, uma maturidade e mais conhecimento
sobre a escola para desenvolver um trabalho com os alunos “dificeis”. Fazendo uma analogia
com as profissdes de medicina e engenharia, para as cirurgias mais dificeis e para os projetos
mais desafiantes s3o chamados os profissionais mais experientes.

Nos relatos, a seguir, vemos como as professoras exaltam o trabalho docente nas escolas

do Plano Piloto e as dificuldades que existem para ingressar nessa CRE.

Quando a gente entra na secretaria, vocé ndo tem uma escola do Plano para
vocé trabalhar, ai so era escola tudo distante, eu ndo sei onde ¢ que fica assim
e é dificil para minha a realidade, ndo vai servir [...]. (Professora Conceigdo,
20 vp).
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[...] s0 saio daqui realmente por for¢ca maior, mas por escolha ndo saio,
porque a gente tem muito mais condigoes de trabalhar bem, o planejamento
é coletivo, entdo todo mundo senta junto, sdo oito pessoas pensando o que vai
fazer para o primeiro periodo, o que vai fazer para o segundo periodo, o que
a gente vai... isso ajuda demais, vocé trabalhar sozinho, pensando, montando
material, porque também tem isso, hoje eu tenho na minha casa um
impressora boa, eu comprei jogos, é... a gente precisa confeccionar uma
coisa, todo mundo constroi aqui rapidinho um jogo, rapidinho o jogo sai, vocé
sozinho fazer é muito mais dificil, entdo estar hoje no centro é infinitamente
melhor, tem muito mais recurso, com certeza [...]. (Professora Antonieta, 1

vp).

O trabalho da Secretaria de Educacdo aqui no Plano é mais pratico, mais
facilitado porque aqui as escolas da Educacdo Infantil estdo voltadas para
isso mesmo. Entdo, vocé tem varios recursos, vocé tem aqui: sala de leitura,
tem a casinha, tem piscina tem parque, vocé consegue desenvolver os seus
projetos dentro dessas desses ambientes de maneira bem ludica. Quando eu
trabalhava no Guara era mais dificil porque eu tinha que criar esses
ambientes dentro da sala. E para conseguir algo eu tinha que pedir doagdo
de brinquedo, comprava imobiliarios para colocar na sala. Na Estrutural eu
entrei numa escola que tinha acabado de inaugurar ndo tinha copia, xerox,
ndo tinha papel, ndo tinha cartolina, ndo tinha material para as criangas e
ndo tinha lugar onde guardar os materiais [...]. (Professora Cida, 14 vp).

Dessa forma, observamos que o trabalho na mesma regido administrativa em que se
reside envolve tanto aspectos objetivos como subjetivos. Para alguns professores trabalhar perto
de casa ¢ tdo importante que os demais fatores ficam secundarizados. E para outros as boas
condig¢des de trabalho, o grupo de professores, a turma/segmento que podera escolher tem um
peso superior, o que os leva a um maior deslocamento entre a casa e a escola, em troca de
realizacdo profissional. Para ambos os grupos de professores, percebemos que o ideal seria
poder reunir todos esses elementos, mas diante da necessidade de fazer escolhas as justificativas
se divergem.

No que se refere ao tempo de exercicio na carreira docente, na questdo 12 do
questionario, solicitamos aos professores que considerassem toda a trajetdria profissional,
mesmo antes de serem efetivos na SEEDF. E na questdo 13 solicitamos que considerassem
apenas o tempo como docente na Educa¢ao Infantil na SEEDF. O Grdfico 4 apresenta os dados
dessa primeira questao.

Observamos por meio do Grdfico 4 que cerca de 60% dos professores do Plano Piloto
trabalham como docente ha mais de 15 anos, enquanto os 40% restantes estdo distribuidos
igualmente entre as opgoes até 5 anos, de 6 a 10 anos e de 11 a 15 anos. Ja os professores que

atuam na Ceilandia se comportam de maneira bem diferente, ja4 que cerca de 48% desses
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docentes trabalham nessa area hd menos de 5 anos e, para efeito de comparagdo, somente 15%

exercem essa fun¢do ha mais de 15 anos.

Grafico 4 — Tempo de carreira docente.

40.0% |
8 30.0%{
[
‘% B ceisndia
@ 20.0% I Fno Picto
[T
- -
0.0%. [
&° s & s & s
% ° & o o o
\‘2} ‘b\ 'D'\ 0(1, 3 ?)q,
¥ ) N o N R
Q o & &® VS’\@

Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

No Grdfico 5 temos os dados referentes ao tempo de carreira dedicado exclusivamente
a Educacdo Infantil, onde podemos observar que cerca de 65% dos professores da Ceilandia
atuam na area infantil hd menos de 5 anos e somente 5% destes atuam ha mais de 25 anos. Ao
contrario, cerca de 22% dos professores que atuam no Plano Piloto estdo na area infantil ha
menos de 5 anos; e cerca de 60% dos professores que atuam no Plano Piloto atuam na éarea

infantil ha mais de 10 anos, dos quais 1/3 atuam ha mais de 25 anos.

Grafico 5 — Tempo de carreira na Educacao Infantil.
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Os dados apresentados nos dois Grdficos (4 € 5) apontam para uma evidente diferenca,
um contraste entre o nimero de professores com até 5 anos de carreira e aqueles com mais de
25 anos. Se, na Ceilandia, quase metade dos sujeitos estdo no inicio da vida profissional
docente, tal fato indica que tem havido vagas para esse segmento de ensino, pois como apontam
os graficos, apenas 5% exercem a fun¢do docente ha mais de 25 anos, indicando que, ao longo
da trajetoria profissional, os professores ndo t€ém permanecido nesse segmento de ensino.
Enquanto no Plano Piloto esse nimero ¢ bem diferente, pois temos menos professores
ingressando e mais professores permanecendo, logo, ingressar na docéncia nessa CRE tem se
apresentado como um processo mais concorrido, reforcando a nossa premissa de que boas
condi¢des de trabalho contribuem para a permanéncia em determinadas escolas e CREs.

No subtdpico, a seguir, apresentaremos a nossa op¢do metodolodgica, Nicleo de
Significagdo, referente a andlise dos dados construidos junto aos sujeitos da pesquisa por meio

da entrevista semiestruturada.

A contextualizacio do campo por meio do “estado do conhecimento” e a analise de

documentos

Na busca pela aproximacdo da tematica ciclo de vida profissional e considerando as
especificidades que marcam o trabalho docente, realizamos um estudo do tipo estado do
conhecimento em bases de dados reconhecidas como importantes meios de divulgacdo das
pesquisas na area da educacgdo brasileira: a) trabalhos publicados nas reunides anuais da
Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); b) pesquisas
disponiveis no Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), em nivel de mestrado e doutorado; ¢) Revistas Educacionais nivel
Qualis Al a B2; d) eventos nacionais na area da educagao.

O levantamento desses trabalhos foi desenvolvido por meio virtual, tendo como recorte
temporal os anos de 2006 a 2016. Esse tipo de levantamento, em sentido mais amplo, aponta
indicativos sobre o que representam as pesquisas que abordam a tematica no ambito das
pesquisas nacionais em educacdo, permite ressaltar o que foi ja produzido até o momento, a
reconhecer as lacunas existentes e a apontar como essas lacunas geraram a necessidade e o
desejo de realizar novas investigagdes e trazer novos avangos. Assim, esse tipo de estudo nos
mostra a partir de que vamos avangar € orienta a questionar qual ¢ o conhecimento novo e

ampliado que a nossa tese vai trazer.
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Em consonancia com Liidke e André (1986), nos inserimos em um esfor¢o de abstragao,
ultrapassando os dados, na tentativa de estabelecer conexdes e relacdes a possibilitar-nos a
proposicao de novas explicagdes e interpretagdes, assim como o levantamento de novas
questdes e questionamentos que poderao ser sistematicamente explorados em estudos
posteriores.

Quanto a andlise dos documentos disponiveis no site do Sindicato dos Professores no
Distrito Federal (SINPRO), no site da SEEDF e do Ministério da Educagao (MEC), essa se fez
necessaria para conhecermos, situarmos e descrevermos como a vida profissional docente ¢
construida, quais sdo as etapas que compdem o plano de carreira, como se desenvolve em nivel
horizontal pelos anos na profissdo e como ocorre sua valorizacao pelo crescimento vertical, no
que se refere aos niveis de formagdo (graduagdo, especializagdo, mestrado e doutorado), assim
como as gratificagdes especificas.

O Plano de carreira do magistério publico do Distrito Federal (Lei n. 5.105, de 03 de
maio de 2013) relacionado ao Plano Nacional de Educag¢do (PNE) e ao Plano Distrital de
Educagao (PDE) permearam nosso trabalho para compreendermos as implicagdes desses em
nosso objeto de pesquisa. O documento referente ao Plano Nacional de Educacdo, documento
que estabelece vinte (20) metas e mais de duzentas (200) estratégias para a educagao no Brasil
no periodo de dez anos (2014-2024), foi consultado com a finalidade de constatarmos e
analisarmos as metas e estratégias que envolvem o segmento da Educagdo Infantil. O Plano
Distrital de Educagdo, documento elaborado tendo como base o texto Federal, também foi
analisado com o objetivo de apurar as metas e estratégias que sao direcionadas aos docentes do
referido segmento de ensino. Focamos nas metas que abordam diretamente as questdes relativas
a carreira, no que se refere ao plano salarial e outros aspectos que denotam em melhorias e
valorizagdo da carreira docente. Dessa forma, obtivemos os dados da legislacdo para cruzar
com os dados que foram colhidos na pesquisa de campo. E assim pudemos compreender como
a carreira € proposta nos documentos, como € vivenciada e sentida pelos sujeitos que compoe
0o quadro da docéncia e como de fato se desenvolve, considerando sua materialidade e
subjetividade.

No que se refere aos dados solicitados a SUGEP, as planilhas com diversas informagdes
(escolaridade, sexo, faixa de idade, raca/cor e tempo de servico) sobre os professores da
Educagao Infantil (ANEXO B) foram enviados via e-mail e foram importantes para
conhecermos o perfil desses docentes, mas ndo nos ajudaram o suficiente a chegar até os
professores que atendiam ao perfil da nossa pesquisa, qual seja: ser professora ou professor

efetivos na SEEDF e, desde a nomeacao, ter escolhido a Educagao Infantil e ainda permanecer
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neste segmento de ensino. As planilhas ndo indicavam se o professor estava na Educacdo
Infantil desde a nomeagdo, pois devido a possibilidade de remogao ele poderia estar naquele
ano na Educacdao Infantil, mas ter experiéncia em outros segmentos de ensino. Assim,
decidimos adotar outra estratégia para localizarmos os possiveis sujeitos da pesquisa,
acontecendo juntamente com a aplica¢ao do questionario.
A escolha pelo questionario se aplicou a esse trabalho como instrumento de localizagdo
e aproximacao dos sujeitos da pesquisa, levantamento e caracterizagao do perfil e necessidade
de triangulagdo de dados: documentos, entrevista e questiondrio. Por meio desse instrumento
identificamos, apresentamos e analisamos o perfil dos sujeitos da pesquisa. Para tal,
estruturamos o questionario nos seguintes blocos: I) Dados gerais; I1) Formagao; III) Tempo de
carreira; IV) Fases de vivéncia na carreira; V) Percepgdes sobre a escola e a vida profissional.
O questionario (APENDICE A) foi elaborado e posteriormente socializado com os
membros do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo e Atuagdo de Professores/
Pedagogod (GEPFAPe). O exercicio de reconstrucio desse instrumento de pesquisa de forma
coletiva trouxe melhorias e nos ajudou a perceber o que precisava ser mantido, o que poderia
ser retirado e que questdes precisavam ser reelaboradas para ficarem mais compreensiveis.
Apos esse exercicio de reconstrugcdo, o questionario foi testado com alguns professores
voluntarios, a fim de verificarmos a clareza das questdes bem como o tempo de aplicagdo. E
apos esse pré-teste, foi novamente aperfeicoado, pois em algumas questdes foi necessario
explicar a possibilidade de marcar mais de uma opgao nas respostas, além de outras questdes
que precisaram mudar o formato. Apos essas melhorias os questiondrios foram aplicados.
Os critérios definidos para a escolha dos sujeitos da pesquisa foram:
a) ser professor efetivo na SEEDF;
b) desde a nomeagdo na SEEDF ter trabalhado e permanecido a maior parte do tempo
na Educagdo Infantil;
c) estar preferencialmente?’ na docéncia;
d) ter como local de trabalho: Centro de Educacao Infantil (CEI), Jardim de Infancia
(JI), Escola Classe (EC), Centro de Ateng¢do Integral a Crianga (CAIC), Centro de
Educacdo da Primeira Infancia (CEPI).

27 Aceitamos também os profissionais que estavam na fungdo de coordenadores ou gestores, com vinculo na
Educacdo Infantil. Consideramos que, na SEEDF, o concurso ¢ Uinico, ou seja, ndo ha concurso especifico para
docéncia ou coordenagio, logo, ao longo da carreira, o professor pode assumir diferentes fungdes. A escolha de
diretor e vice-diretor ocorre por meio de elei¢do pela comunidade escolar (alunos com mais de 13 anos, pais,
professores, servidores da educacédo e professores temporarios, com mais de 180 dias na escola). E a escolha do
coordenador acontece pelos pares.
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A proposicao dos questiondrios aconteceu apos o contato, via telefone, com todas as
escolas que atendem o segmento da Educacdo Infantil, perfazendo um total de setenta e trés
(73) unidades escolares contactadas, sendo quarenta e sete (47) da Ceilandia e vinte e seis (26)
do Plano Piloto. O contato inicial visava apresentar a pesquisa e averiguar se naquela institui¢ao
havia algum professor que atendia o perfil do sujeito que buscavamos para a nossa pesquisa. O
contato, via telefone, foi feito principalmente com os diretores e coordenadores pedagogicos,
por esses trabalharem com todo o corpo docente e saberem responder sobre os efetivos e o
tempo dedicado a Educacgao Infantil. E nesse mesmo contato marcavamos o dia para a aplicagao
dos questionarios. Na maioria das escolas foi solicitado que a aplicagdo dos questionarios
acontecesse no dia da coordena¢do individual, que na maior parte das escolas contactadas
ocorre na terga-feira e quinta-feira.

A coordenacdo pedagogica, individual ou coletiva, estd prevista na LEI n. 9.394/1996,
Art. 67 como um “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho”, onde os sistemas de ensino devem promover a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, conferindo-lhes, nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico. Para Medeiros (2017) “[...] esse espaco-tempo da Coordenacdo Pedagodgica como
Horas Atividade remuneradas de trabalho sdo inerentes e indissociaveis ao trabalho [...]" (p.
44).

Na SEEDF os professores da Educagdo Infantil t€m a carga horaria de quarenta (40)
horas semanais distribuidas em vinte e cinco (25) horas semanais de regéncia e quinze (15)
horas destinadas ao planejamento de atividades e formagdo continuada. A regéncia acontece
em apenas uma turma, com duracao diaria de cinco (5) horas e pode acontecer no turno matutino
ou vespertino. A coordenacdo pedagodgica acontece no contraturno, com a duragao de trés (3)
horas didrias. Assim, as atividades somam oito (8) horas diarias, somando regéncia e
coordenacdo pedagdgica. O modelo a seguir, elaborado por Medeiros (2018), exemplifica como
essa organizacao acontece na SEEDF, nas escolas que atendem a Educagao Infantil e o Ensino

Fundamental I (1° ao 5° ano).

Quadro 6 — Distribuicdo dos horarios de Regéncia e Coordenacdo Pedagogica.

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Coordenacéo Coordenacédo Coordenacédo Coordenacdo Coordenacdo
Pedagogica Pedagogica Coletiva Pedagogica Pedagogica
Individual do individual ou por individual ou por Individual do
Professor (CPIP) = ano/turma com a @ o) ano/turma com a = Professor (CPIP),

podendo ser

elaboragdo de

elaboragao de

podendo ser



realizada fora do
ambiente escolar.

(3 horas)

planejamento,
avaliacdo,
atendimento aos
alunos e/ou pais,
e/ou formagao
continuada.

(3 horas)

planejamento,
avaliacdo,
atendimento aos
alunos e/ou pais,
e/ou formagdo
continuada.

(3 horas)
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realizada fora do
ambiente escolar.

(3 horas)

Regéncia (5 horas)

Fonte: Elaborado por Medeiros (2017) a partir das orientagdes da Portaria da SEEDF n. 29 de 29 de janeiro de
2013, com adaptacdes da autora (2019).

Segundo Medeiros (2017, p. 22), a coordenagdo pedagogica na SEEDF, ou seja, “[...] o
trabalho no horario que antecede ao periodo de regéncia ainda ndo ¢é realidade em varios
sistemas de educagdo estaduais e municipais do Brasil que remuneram o professor apenas pelas
horas/aulas dadas [...]”. Assim, a configuracdo de uma jornada ampliada, que agrega regéncia
e coordenagdo pedagodgica no trabalho docente na SEEDF, ¢ hoje um direito adquirido que foi

implantado de forma gradativa nas quatorze (14) CRE da SEEDF, no periodo de 1996 a 2000.

Apbs a implantacao da jornada ampliada até o ano de 2006 o professor passou
a ter um periodo de regéncia de Sh e um periodo de 3h de coordenagdo por
dia, sendo 25 horas de regéncia e 15 horas para Coordenacdo Pedagdgica
semanais, destas, 3 horas podiam ser fora do ambiente da escola. Apos 2006
até os dias de hoje, a jornada de trabalho dos professores dos Anos Iniciais
esta organizada em um periodo de regéncia de 5 horas e um periodo de 3 horas
de Coordenacdo Pedagogica totalizando 25 horas de regéncia e 15 horas
semanais para atividades-extraclasse e destas, 6 horas podem ser efetivadas
fora do ambiente da escola, de acordo com Portaria da SEEDF n° 29 de 29 de
janeiro de 2013, publicada no DODF n° 24 de 30 jan. 2013 [...]. (MEDEIROS,
2017, p. 66).

Assim, os questionarios foram aplicados, em sua maioria, nos dias de coordenacao
pedagdgica individual e/ou por ano turma, na terca-feira ou quinta-feira. No entanto, como
nesses dias ha a possibilidade do professor fazer a formagdo continuada fora da escola e
considerando também que havia professores que atendiam o perfil da nossa pesquisa nos dois
turnos, em muitas escolas tivemos que deixar os questionarios € busca-los posteriormente. E
isso fez com que o periodo de coleta de dados fosse maior do que o previsto, pois achavamos
que seria possivel propor o questionario em apenas uma visita a cada escola, mas na maioria
tivemos que ir duas ou trés vezes. Houve também o fato de alguns professores esquecerem de
trazer o questionario no dia marcado, estarem envolvidos com eventos na escola, substituindo

um colega, de atestado médico etc., para todos esses fatos tivemos que agendar uma nova data
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para buscar os questionarios. O movimento de ir a cada escola, seja para levar ou buscar os
questionarios ou mesmo aplica-los, foi um momento importante para eu conhecer de perto as
escolas que atendem a Educagao Infantil da SEEDF e para conhecer um pouco sobre as RAs
em que elas estao localizadas.

Ir a campo e emergir para buscar os sujeitos trouxe um sentido politico para a pesquisa.
Nessa proposta de ir pessoalmente a cada escola percebia que os resultados que eu encontraria
na pesquisa de campo estariam entrelacados a fatores sociais, culturais ¢ econdmicos da
realidade que circunda as institui¢cdes. Especialmente, em alguns locais na Ceilandia, por
diversas vezes, fiquei emocionada com tudo o que vi. Ruas, casas, pracinhas desprovidas de
boas condigdes de infraestrutura, o que me levava a pensar que a escola fosse, talvez, o unico
espago onde as criangas poderiam ficar e brincar como toda crianga merece. Mesmo nas escolas
onde a infraestrutura ficava a desejar, ainda sentia que as criangas preferiam estar ali do que do
lado de fora, em espagos nao pensados para elas e sem atratividade. Nao posso afirmar, pois
ndo as consultei, mas via naquelas escolas um espaco de encontro, de socializacdo, de
brincadeiras livres no patio e de sorrisos. Faltou vé-las em sala de aula para falar melhor sobre
essas percepgdes, mas nos patios as impressodes foram essas. Por isso, a motivacdo em escolher
a CRE da Ceilandia, por ter o maior nimero de turmas da Educacdo Infantil sendo atendidas
predominantemente nas Escolas Classe, tem essa conotacdo politica.

Para Kishimoto (2001), os novos modos de viver em meio a urbanizacdo e a
industrializacdo fizeram com que a infancia ficasse esquecida. No lugar de atender as
necessidades fundamentais das criangas, como o brincar, preocupam em ensinar conteudos de
formas sistematizadas (muitas vezes usando apostilas), colocam as criangas para copiar e colorir
de forma ordenada, ou as colocam para ler e escrever precocemente. Nessa mesma direcao,

vemos o depoimento da Professora Marta, que diz:

[...] parece que até entre os professores parece que ndo estda muito claro, que
educacgdo infantil ndo é uma pré alfabetizacdo. Educac¢do infantil é uma
etapa, alfabetizagdo é outra etapa, o segundo ano, terceiro ano... sdo etapas
diferenciadas e muitos professores ndo entendem, acham que as criangas tém
que sair da educagdo infantil sabendo o alfabeto, fazendo rela¢do numero
quantidade como se fosse até vinte. Sabe ...assim.... determinando as coisas
das criangas, e ndo é isso. A crianga tem que estar amadurecida, ela tem que
ela tem que ter uma pega no lapis, mas até ela ter essa pega no lapis bacana,
o tanto de trabalho que a gente tem que fazer... trabalhar coordenagdo motora
grossa e sabe ir diminuindo. Até a questdo da folha, vocé comegar com uma
folha A3 depois vocé ir para uma folha A4.Entdo, é um percurso que quem
esta de fora da area acha que a educagdo infantil é so brincar, realmente a
gente tem que brincar muito, sdo criangas, so que a brincadeira, a maioria, é
dirigida, tem um objetivo. S6 ndo é dirigida no momento que a crianga esta
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de recreagdo no parque, mas todo o resto, no momento que se faz uma
massinha tem um objetivo pedagogico [...]. (Professora Marta, 6 vp).

Essas medidas que contribuem para uma infancia esquecida e desrespeitada vai de
encontro com as propostas pedagogicas aprovadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, Lei n. 9.394/96, que diz que devemos colocar a crianga no centro do planejamento
curricular, considerando-a como um sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, nas
relagdes e praticas cotidianas constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, questiona, e constrdi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 1996).

Kishimoto (2002) reforca as propostas da LDB e aponta que o notavel entusiasmo pela
atividade motora e pela fantasia s3o caracteristicas marcantes da infincia, importantes para que
as criancas ampliem a interacdo com o ambiente que a envolve. Diante dessas propostas surgem
alguns questionamentos: No curriculo dos cursos de formagdo de professores estdo sendo
discutidas como as atividades pedagogicas devem ser realizadas na Educagao Infantil para que
a escolarizagdo precoce nao se naturalize e a infancia nao fique esquecida pelo silenciamento
das atividades motoras e da fantasia? E ainda que os curriculos abordem bem essa questdo e
que os professores percebam a importancia dessas atividades, sera que as escolas de Educacao
Infantil tém contado com condigdes materiais minimas, como espagos € materiais para
desenvolver essas atividades?

Para a andlise do questionario dialogamos com uma Empresa Junior de Estatistica da
UnB, a ESTAT Consultoria®®. O software utilizado pela empresa para a realizagdo das andlises,
elaboragdo dos graficos e tabelas foi o R versdo 3.4.3. Por meio desse software foi analisada a
frequéncia relativa, utilizada para a comparacao entre classes de uma variavel categdrica com
¢ categorias, ou para comparar uma mesma categoria em diferentes estudos.

A frequéncia relativa da categoria j ¢ dada por:

28 De acordo como site da empresa (https://www.estatconsultoria.org/), a ESTAT foi fundada, em 1995, por
iniciativa dos alunos do Bacharelado em Estatistica da Universidade de Brasilia, e com o apoio do Centro de
Apoio tecnologico (CDT-UnB), do Servigo Brasileiro de Apoio a Pequena e Média Empresa (SEBRAE/DF) e
o Departamento de Estatistica. A ESTAT Consultoria — Empresa Junior de Consultoria em Estatistica ¢ uma das
empresas juniores mais antigas da UnB. Apesar do curso de Estatistica ser relativamente novo — e do ramo ainda
estar em expansdo e popularizagdo no pais —, a empresa ja configura entre as mais relevantes no contexto da
UnB.
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Com:

cj=1.,c

* n; = numero de observagoes da categoria j
* n = namero total de observagdes

Geralmente, a frequéncia relativa ¢é utilizada em porcentagem, dada por:

100 xf

O histograma foi a representagao grafica utilizada para apresentar os dados, indicando
que as barras em vermelho representam as frequéncias do Grupo A, e as barras em azul as

frequéncias do Grupo B, como ilustra o Grdfico 6.

Grafico 6 — Exemplo de Histograma.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

O questionario foi proposto a todos os professores indicados pela gestdo ou coordenacao
da escola como possiveis sujeitos para a pesquisa, pois atendiam aos critérios para participagao.
No entanto, ap6s analisarmos os questionarios, foi preciso descartar alguns, pois ndo atenderam
aos critérios. Assim, ao final da proposicdo dos questiondrios encontramos quarenta e cinco

(45) professores, sendo dezenove (19) na Ceilandia e vinte e sete (27) no Plano Piloto.



Quadro 7 — Relagdo de professores, escolas e tempo de vida profissional dos sujeitos da

Z

NN AW -

23
24
25
26

Professor (a)

Professora 1
Professora 2
Professora 3
Professora 4
Professora 5
Professora 6
Professora 7
Professora 8
Professora 9
Professora 10
Professora 11
Professora 12
Professora 13
Professora 14
Professora 15
Professora 16
Professora 17
Professora 18
Professora 19
Professora 20
Professora 21
Professora 22
Professora 23
Professora 24
Professora 26
Professora 17

pesquisa no Plano Piloto.

Escola

JI 305 Sul
JI 21 de Abril

JI 316 Sul

JI 114 Sul
JI 106 Norte
JI 312 Norte

JI 316 Sul

JI 314 Sul
JI 312 Norte
CEPI Gaviao

JI 114 Sul
JI 21 de Abril
JI 304 Norte

JI 02 do Cruzeiro

JI 114 Sul
JI 314 Sul
JI 305 Sul
JI 304 Norte
JI 106 Norte
JI 21 de Abril
JI 314 Sul
CEI 01
JI 106 Norte
JI 314 Sul
JI 304 Norte
JI 314 Sul

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Tempo de vida profissional
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E no Quadro 8 temos os dados referentes aos dezenove (19) professores da Ceilandia.

Quadro 8 — Relagdo de professores, escolas e tempo de vida profissional dos sujeitos da

NO

O 0 A NN AW -

Professor(a)
Professora 1
Professora 2
Professora 3
Professora 4
Professora 5
Professora 6
Professora 7
Professora 8
Professora 9

pesquisa na Ceilandia.

Escola
CEI 01
EC 34
EC 27
EC 27
EC 34
EC 39
EC 55
EC 64

CAIC Anisio Teixeira
Professora 10 = CAIC Bernardo Saido

Tempo de vida profissional

[\ J) [ UG (UG VI SUNING (U VG UG U
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11 Professora 11 = CAIC Bernardo Saido 3
12  Professora 12 EC 26 5
13 Professora 13 EC 25 5
14 Professora 14 EC 39 5
15 Professora 15 EC 36 6
16 Professora 16 EC 08 6
17 Professora 17 EC 25 7
18 Professora 18 EC 34 14
19 Professora 19 EC 06 25

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Também nos propusemos a realizagdo da entrevista, como uma estratégia metodologica
para coletar os dados, reconhecendo, segundo Duarte (2004), que apenas a entrevista ndo ¢é
suficiente para garantir a fidelidade dos dados e informagdes coletadas. E importante, segundo
a referida autora, que a entrevista seja utilizada associada a outros procedimentos
metodoldgicos, como foi proposto nesse trabalho, para que os resultados esperados possam ser
fidedignos e retratarem verdadeiramente o universo no qual o objeto da pesquisa esté inserido.

Para Duarte (2004), entrevista € trabalho e ndo um bate-papo informal ou “conversa de
cozinha”, ¢ uma tarefa bem mais complexa do que possa parecer num primeiro momento.
Define-se, para a autora, como uma técnica que propicia situacdes de contato, sejam elas
formais ou informais, visando promover um discurso mais ou menos livre, mas que atenda aos
objetivos da pesquisa e que seja significativo no contexto investigado e academicamente
relevante. Por isso, realizd-la de forma adequada e rigorosa exige do pesquisador preparo

tedrico e competéncia técnica. E ainda segundo a autora,

[...] as entrevistas se forem bem realizadas permitirdo ao pesquisador fazer
uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacdes consistentes que lhe permitam descrever e compreender a 16gica
que preside as relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que,
em geral, ¢ mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados [...].
(DUARTE, 2004, p. 215).

E no que se refere a entrevista semiestruturada, que € a nossa opg¢do, esta, segundo
Duarte (2004), consiste em proporcionar momentos de contato entre o pesquisador e os sujeitos
da pesquisa, que seja a0 mesmo tempo formais e informais. E que possa provocar um discurso
mais ou menos livre, mas que alcance os objetivos da pesquisa, que seja significativo no
contexto investigado e que tenha relevancia académica.

Diante disso, realizamos as entrevistas observando as orientagdes que os autores, que

abordam essa metodologia, apontam como caminho para obter resultados verdadeiros. Dentre
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essas orientacdes, salientamos a importincia da elaboragdo do roteiro de entrevista
(APENDICE B) para auxiliar o entrevistador; o consentimento dos sujeitos por meio do Termo
de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (APENDICE C); a transcrigdo de todas as entrevistas
buscando manter o texto de forma fiel a fala dos sujeitos; a edigdo nos casos se que mostrarem
necessarios e o exercicio de fazer leituras e releituras, afim de localizar as categorias comuns e
extrair os verdadeiros significados.

A roteiro de entrevista foi elaborado em dois grandes blocos. No Bloco I buscamos
conhecer sobre a vida dos professores antes de ingressar no magistério, posteriormente 0s
movimentos que os levaram a ingressar no magistério, mais especificamente na Educacao
Infantil. E no Bloco II as perguntas englobaram aspectos relativos a inser¢do na docéncia na
Educacdo Infantil (motivacdes) e sobre as vivéncias do trabalho docente, neste segmento de
ensino (facilidades, desafios, sentimentos).

Duarte (2004) reforca dois cuidados especiais: um cuidado se refere a transcricao e a
leitura de cada entrevista. Para a autora, essa etapa deve ser realizada de forma minuciosa para
corrigir erros e evitar respostas induzidas nas proximas entrevistas, pois a realizacdo das
mesmas, embora tenha um mesmo roteiro a ser seguido e as mesmas questdes a serem
indagadas, deve ser vista como uma metodologia em movimento — que € renovada a cada
entrevista. Vale ressaltar que o que se renova ¢ a forma de abordagem do entrevistador, a forma
de esclarecer as perguntas, o modo de propor a entrevista € a sua postura clara e gentil com cada
participante. Dessa forma a entrevista serd sempre avaliada e os rumos da investigacdo também
serdo reavaliados. E um segundo cuidado se refere a manter uma versao original e uma versao
editada de todas as transcri¢des. Para Duarte (2004, p. 221) “[...] da versao editada, devem ser
retiradas também as respostas obtidas por meio de perguntas capciosas, ambiguas, tendenciosas
ou que tenham levado o informante a confirmar ou negar afirmagdes feitas pelo pesquisador.”.
E embora a edi¢do seja permitida e até¢ aconselhada em casos em que ha muitos vicios de
linguagem, repeti¢des, falas incompletas, cacoetes, erros gramaticais etc., ¢ importante guardar
a versao original caso haja a necessidade de esclarecer alguma parte da entrevista.

O critério de selecao dos professores para a participagdo na entrevista foi pautado,
primeiramente, no interesse do professor em contribuir com a pesquisa, sinalizado no
questionario através do preenchimentos dos dados (nome, e-mail, telefone) para colaborar em
um aprofundamento futuro da pesquisa. Além do interesse procuramos também selecionar
professores com diferentes tempos/intervalos de vida profissional nas duas CREs. Assim,
organizamos os Quadros 9 e 10 da Ceilandia, do Plano Piloto e um quadro geral (Quadro 11) ,

respectivamente, com o niumero de professores em cada intervalo de vida profissional e fizemos
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os contatos via telefone para verificar a disponibilidade. E acrescentamos a esses quadros os(as)

professores(as) que aceitaram participar da entrevista e seu tempo de vida profissional.

Quadro 9 — Tempo de vida profissional, nimero de professores, professores entrevistados € o

tempo de vida profissional dos professores da Ceilandia.

Tempo de vida Nuimero de professores Professores Tempo de vida
profissional que responderam o entrevistados profissional especifico por
(intervalos) questionario professor entrevistado
0-5 12 Antonieta? 1

Duarte 1

Sueli 5
6-10 3 Maria de 6

Lourdes

Eliana 7
11-15 1 Ilma 14
16- 20 0 - -
21-25 1 Cristina 25
Acima de 25 0 - =

Total: 7 entrevistados

Fonte Quadro elaborado pela autora (2019).

Optamos por entrevistar dois professores em cada intervalo de tempo de vida
profissional, porém, na Ceilandia, em alguns intervalos de vida profissional, conseguimos
apenas um professor e no intervalo de 0-5 anos tivemos trés professores, pois a primeira
professora contactada aceitou participar da entrevista e o Uinico professor do género masculino
também, o que entendemos que ndo prejudica a pesquisa. No entanto, ambos tinham o mesmo
tempo de vida profissional na SEEDF e gostariamos de ouvir um professor com outro tempo.
Assim, fizemos contato com a professora Sueli, que também aceitou nos conceder a entrevista.
E tivemos intervalos sem professores, por ndo haver professor com o tempo de vida profissional
de 16 a 20 anos nessa CRE. Ja no Plano Piloto, conseguimos professores em todos os intervalos
de tempo de vida profissional, sendo dois professores em cada intervalo. E no intervalo de 16 a
20 anos tivemos trés professoras, por um interesse voluntario de uma professora, como mostra

0 Quadro 10.

2% Nomes ficticios para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa. Os nomes escolhidos sdo de professores
que tive ao longo da Educagdo Bésica.
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Quadro 10 — Tempo de vida profissional, nimero de professores, professores entrevistados e

seu tempo de vida profissional no Plano Piloto.

Tempo de vida Nuamero de professores
profissional que responderam o
(intervalos) questionario

0-5 9

6-10 4

11-15 2

16- 20 6

21-25 5

Acima de 25 1

Total: 12 entrevistados

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019).

Professoras
entrevistadas
(nome ficticio)
Silvana
Raquel

Marta

Eunice

Cida

Graga

Clara
Conceicdo
Juliana

Marli

Maria do Carmo
Melide

Tempo de vida
profissional especifico por
professor entrevistado
1

1

6

9

14

13

20

20

19

21

25

26

No Quadro 11 apresentamos o numero total de professores da CRE Ceilancia e CRE

Plano Piloto que responderam o questiondrio, e, entre esses, o numero de professores que

aceitaram contribuir com a entrevista, de acordo com o intervalo de tempo de vida profissional.

Quadro 11 — Quadro geral sobre o nimero de professores que responderam o questiondrio e

participaram da entrevista de acordo com o tempo de vida profissional.

Tempo de vida Nimero de professores que
profissional responderam o questionario em cada
(intervalos) CRE

Plano Piloto Ceilandia
0-5 9 12
6-10 4 3
11-15 2 1
16- 20 6 0
21-25 3 1
Acima de 25 1 0
TOTAL 26 19
Total geral 45

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019).

Nuimero de professores
entrevistados

Plano Piloto = Ceilandia

2 3
2 2
2 1
3 0
2 1
1 0
12 7
19

Observamos no Quadro 11 que existe um nimero maior de professores no intervalo de

0 a 5 anos de vida profissional na Educacdo Infantil, o que representa 46,66% do total dos
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sujeitos da pesquisa; 34,61% no Plano Piloto e 63,15% na Ceilandia, quando analisamos as
CRES separadas.

A analise dos dados sera apresentada, ao longo do trabalho, numa proposta de discussao
dialética, uma vez que as variaveis analisadas se entrecruzam e apontam para varios aspectos,
para que nos dispusemos a investiga-los. Sendo assim, um mesmo dado podera estar presente e

ser considerado em diferentes momentos desse trabalho.

Nicleos de significacio: instrumento de analise e sistematizacido das entrevistas

No que se refere a analise dos dados, mais especificamente os dados construidos nas
entrevistas, compreendemos, assim como Duarte (2004), que ¢ uma tarefa complexa e que exige
uma aten¢do especial no que se refere a interpretacao e a construgdo de categorias. A autora
chama a atengdo para trés fatores que devemos observar nesse processo, a fim de nos
conscientizarmos para nao cometermos os erros que ela vem observando em trabalhos com essa
proposta. O primeiro deles se refere a uma tendéncia que ha entre pesquisadores de procurar
“extrair” elementos do material empirico que possam confirmar suas hipoteses de trabalho ou
os pressupostos de seu referencial tedrico. O segundo se refere a importancia de termos
consciéncia da interferéncia da nossa subjetividade, pois esta faz parte do processo de
investigacao. E o terceiro concerne ao fato de termos consciéncia de que muito do que nos €
narrado ¢ profundamente subjetivo, pois implica no modo como cada sujeito observa, vivencia
e analisa seu tempo histérico, seu momento, seu meio social etc. Para a autora, devemos
considerar que cada entrevista exprime um ponto de vista, dentre tantos outros que sdo
possiveis. Dessa forma, cabe a nds, pesquisadores, nos esfor¢armos para extrairmos dos
depoimentos, que sdo subjetivos e pessoais, 0 que nos permitira pensar em uma dimensao
coletiva. Para Duarte (2004, p. 2019), significa “[...] compreender a 16gica das relagdes que se
estabelecem (estabeleceram) no interior dos grupos sociais dos quais o entrevistado participa
(participou), em um determinado tempo e lugar [...]”.

Assim, optamos por utilizar a proposta dos Nucleos de Significagdo para analisar os
dados, pois esta proposta vai ao encontro da forma que buscamos olhar o sujeito em nossa
investigagdo, pois permite a apropriacao das significagdes constituidas por esse sujeito, que €
histérico, frente a realidade (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

Segundo Aguiar (2017) em um curso sobre essa proposta metodoldgica oferecido na
UnB, ao olharmos para esse sujeito historico, temos que questionar: Mas quem é este homem?

Quem é este sujeito? As suas subjetividades sdo explicadas a partir de qué? E a autora completa
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“[...] e neste exercicio de questionar, ndo podemos nos acomodar em algumas afirmagdes, mas
temos que refazer as perguntas e questionar novamente [...]”.

Para Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 37898) “[...] o objetivo dos que optam por essa
proposta metodologica ¢ o de contribuir para produzir um conhecimento que revele o ndo dito,
as multiplas e contraditorias determinacdes que constituem a realidade estudada, crendo que
deste modo se iluminara zonas do real [...]”.

A partir desse curso nos apoiamos em outros textos sugeridos pela
professora/palestrante e ficamos convencidas que essa € a proposta metodologica para andlise
dos dados que mais se aproximava do que buscavamos como pesquisadoras, pois temos como
ponto de partida e de chegada o sujeito e toda a trama material e subjetiva que o envolve, o
condiciona ou o liberta, 0o movimenta ou o paralisa, o que Marx (1982) define como o concreto.

Segundo Marx (1982):

O concreto € concreto porque € sintese de multiplas determinagdes E, por isso,
¢ a unidade do diverso. Aparece no pensamento como processo de sintese,
como resultado, e ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto
de partida, e, portanto, também, o ponto de partida da intuicdo e da
representagdo [...]. (MARX, 1982, p. 14).

Para o sujeito — ser social — todas as suas expressdes revelam as condigdes sociais,
historicas, econdmicas e ideologicas, ao mesmo tempo em que revela a sua singularidade e sua
subjetividade historicamente construida. Esse apontamento sobre o sujeito, feito por Aguiar e
Ozela (2013), reforca o nosso interesse pela proposta de analise de dados — Nucleos de
Significacdo —, pois ¢ uma proposta que dialoga e soma com o método que nos apoiamos para
o desenvolvimento desse estudo, o qual também propde superar as aparéncias, compreender os
sentidos como determinagoes historicas e sociais e relacionar as determinagdes, tanto materiais
quanto subjetivas, para compreender a constitui¢ao de um fendmeno. Além disso, o0 método nos
possibilita apreender o processo de constitui¢ao das significagdes, para além do empirico,
buscando superar a aparéncia das palavras rumo a sua dimensao concreta (AGUIAR; RIBEIRO;

MACHADO, 2015).
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Grafico 7 — Nucleos de Significacao.

Abstrato
Concreto (1deias a partir
) de uma realidade
(realidade) dos problemas
concretos)
Concreto Abstrato
pensado reconstruido
(didlogo com a
(trazer de volta a ciéncia,
teoria para reconstrucdo das
explicar o real) ideias)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Embora a constru¢do da proposta metodologica compreenda o dominio da técnica de
sequenciar as etapas (selecdo de pré-indicadores, sistematizacdo dos indicadores e conteudos
tematicos, construgdao dos Nucleos de Significacdo e anélise dos Nucleos de Significacdo) deve
se compreender que a proposta ndo ¢ algo meramente instrumental, mas exige que o pesquisador
tenha dominio do referencial tedrico-metodoldgico, pois este ¢ essencial para formar a base
orientadora do processo de analisar e interpretar as formas de significacao da realidade pelo
sujeito.

Assim, seguimos as orientacdes metodologicas de Aguiar e Ozella (2006) para
realizarmos o processo sistematizacdo e inferéncia dos nticleos de Significagdo. No primeiro
momento, de posse das dezenove (19) entrevistas transcritas que resultaram em mais de cento
e cinquenta (150) paginas, fizemos “leituras flutuantes” e fomos destacando as expressoes e
palavras que se repetiam tanto na entrevista de uma mesma professora como quando
percebiamos que a repeticdo de alguns termos era comum a varias delas. E destacamos também
alguns termos que, mesmo sem ter significativa repeticao, ganharam importancia devido a sua
singularidade e relacdo com o objeto de estudo, ou seja, organizados a partir dos principios de
“semelhanca”, “complementaridade” e “contraposicao”, de acordo com Aguiar e Ozella (2006).

Apresentamos em apéndice (APENDICE D), os pré-indicadores que foram inferidos a

partir da fala dos sujeitos da pesquisa. E, para evidenciar o modo que realizamos esse processo
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de inferéncia, optamos por apresentar partes dos extratos das entrevistas com destaque em
negrito para os pré-indicadores. Acreditamos que apresentar os pré-indicadores junto ao trecho
que ele foi localizado torna mais compreensivel o sentido que as professoras deram as suas falas
e torna-se evidente o porqué o denominamos de pré-indicadores.

No Quadro 12 apresentamos um segundo movimento de sistematizagdo e organizagao
das falas dos sujeitos, evidenciando os vinte e oito (28) indicadores e os cinco (5) nucleos de

significacdo encontrados por meio das analises das entrevistas.

Quadro 12 — Indicadores e Nucleo de Significacao.

Indicadores Nicleo de Significacdo

1) Percurso formativo (Escola Normal,
Magistério, Pedagogia, estagios, formacao continuada); 1) O encontro com a Educacdo
2) Ascengao social; Infantil

3) Ser professor de crianga;

4) Projeto Educacional Pedagbgico;

5) Identificagdo com o segmento;

6) Preconceito;

7) A questdo do género na docéncia na Educagao Infantil;
8) Valorizac¢ao do segmento de ensino;

9) Feminizagdo “Dom;”

2) Ser professor na Educagao
Infantil

10) Numero de alunos por turma;

11) Intensificacao;

12) Estrutura e localizagdo da escola;

13) Lotagdo nas escolas e escolha de turma;

14) Apoio (ou falta de) pessoal; 3) Condigdes de trabalho no
15) Gastos proprios com a profissdo; exercicio profissional na Educagio
16) Jornada de trabalho ampliada; Infantil

17) Verbas e recursos materiais;

18) Salario e Plano de Carreira;

19) Adoecimento;

20) Desgaste Fisico;

21) Seguranca/realizag@o ao exercer o trabalho;
22) Condigdo fisica da idade;

23) Ser professor iniciante;

24) Cristalizagdo da experi€ncia pragmatica;
25) Trabalho vigiado;

4) Marcas da temporalidade

26) Aposentadoria; 5)
27) Desvalorizagao; Incidéncias das politicas atuais
28) Inseguranga/Preocupagao/Medo. sobre o trabalho docente

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019), a partir da analise das entrevistas realizadas em 2019.
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E no Quadro 13 apresentamos a sistematizagdo e inferéncia dos cinco (5) Nucleos de
Significacdo que expressam os principais marcadores do percurso profissional docente na

Educacao Infantil no Distrito Federal.

Quadro 13 — Sistematizacao e inferéncia dos Nucleos de Significacao.

Nucleos de Significacio
O encontro com a Educac¢ao Infantil
Ser professor na Educagao Infantil
Condig¢des de trabalho no exercicio profissional na Educagao Infantil
Marcas da temporalidade
Incidéncias das politicas atuais sobre o trabalho docente

N AW N -

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O primeiro nucleo de significagdo “O encontro com a Educac¢do Infantil” reune os
indicadores associados ao Ser professor de crianca, Percurso formativo (Escola Normal,
Magistério, Pedagogia, estdgios, formagdo continuada), ascensdo social. O segundo nucleo
“Ser professor na Educacio Infantil” traz indicadores que abordam o Projeto Educacional
Pedagogico, realizacdo de projetos, ludico, identificagdo com o segmento, preconceito, questao
do género na docéncia na Educagdo Infantil, valorizagdo do segmento de ensino e feminizagao
“Dom”. O terceiro nucleo “Condi¢des de trabalho no exercicio profissional na Educacao
Infantil” se destaca entre os demais em niimero de indicadores e vai ao encontro do nosso
objetivo especifico, que ¢ descrever e compreender como as professoras e professores
vivenciam os diferentes momentos da vida profissional considerando suas condi¢des de
trabalho. E apresenta os indicadores: nimero de alunos por turma, sobrecarga de trabalho,
infraestrutura e localizagcdo da escola, lotacdao nas escolas e escolha de turma, apoio (ou falta
de) pessoal, gastos proprios com a profissdo, jornada de trabalho ampliada, verbas e recursos
materiais, salario e plano de carreira, adoecimento e desgaste fisico. O quarto niicleo Marcas
da temporalidade traz os indicadores seguranga/realizagdo ao exercer o trabalho, condi¢ao
fisica da idade, ser professor iniciante, cristalizagdo da experiéncia pragmatica. E o quinto
nucleo Incidéncias das politicas atuais sobre o trabalho docente apresenta os indicadores:
trabalho vigiado, aposentadoria, desvalorizacao, inseguranga, preocupagao/medo.

A escolha por essas metodologias propostas para a constru¢ao dos dados se justifica por
entendermos que as questdes que nortearam a tese estdo associadas a uma proposta de ouvir os
professores, mas também relacionar suas falas com o plano de carreira da SEEDF e as questoes

materiais que envolvem o trabalho docente. Dessa forma, as dimensdes do trabalho docente
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foram melhor interpretadas pois olhamos, consideramos e relacionamos o sentido expressado
pelos professores, a legislacdo que regulamenta carreira do magistério na Educacdo Infantil e
as condi¢des materiais que envolvem o trabalho desses professores.

Diante do exposto, acreditamos que o percurso metodologico tracado para analisar os
dados da pesquisa colaboraram com a nossa proposta de buscar compreender como cada
participante percebe e da sentido a sua realidade. E nessa trajetoria encontramos informagdes
consistentes que contribuiram para analisarmos, descrevermos e relacionarmos os sentidos
subjetivos e a materialidade. Tais informagdes acentuam as condi¢des de trabalho da professora
e do professor da Educagdo Infantil da SEEDF, neste momento histdrico, em que a pesquisa foi

realizada, compreendendo que o conhecimento ¢ efémero e que a realidade ¢ dindmica.
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1 A PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE O CICLO DE VIDA
PROFISSIONAL DOCENTE

O campo da formagdo de professores, com diversas categorias de estudo, como
desenvolvimento  profissional docente; identidade; perspectivas de  formagao;
profissionalizacdo; avaliacdo do docente; trabalho docente, perpassam as nossas reflexdes e
inquietacdes sobre a formagao e a atuacao dos professores da Educagao Infantil. Somada a essas
categorias, destacamos que, nos ultimos anos, pesquisadores como Huberman (2000),
Gongalves (2000, 2009), Cavaco (1995) e Chakur (2005), dentre outros, tém apresentado
estudos sobre as trajetorias docentes, a partir de diferentes contextos e abordagens,
evidenciando a relevancia de pensarmos sobre a complexidade do percurso profissional dos
professores. As pesquisas sobre o ciclo de vida profissional docente, embora consideradas
recentes, comecaram a ser realizadas na década de 1970; segundo Huberman (2000), até essa
década os estudos em torno da docéncia incidiam somente no periodo da formacgao inicial e no
inicio da carreira. A partir dessa época, houve um desenvolvimento consideravel de pesquisas
que buscavam compreender o “destino” profissional dos professores.

Partimos da premissa de que ha uma complexidade sublinhada em todos os momentos
da vida profissional dos professores, desde a chegada aos anos iniciais — no movimento que se
faz no decorrer desse percurso — e nos anos finais e de encerramento da docéncia. A partir desse
entendimento, sentimos a necessidade de nos aproximarmos da tematica “ciclo de vida
profissional docente”, a fim de compreendermos como essa temdtica envolve e informa sobre
a formagdo docente. Assim, trazemos como objetivo para essa se¢do a inten¢do de situar,
conhecer, compreender e apresentar como algumas pesquisas internacionais € nacionais tém
abordado a temaética, os avangos € as possiveis caréncias e lacunas. O levantamento sistematico
junto as pesquisas nacionais que nos propusemos a realizar, do tipo “estado do conhecimento”,
se justifica pela necessidade de encontramos referéncias que apresentem investigacdes a partir
da realidade dos professores brasileiros, pois o trabalho produzido por Huberman (2000),
intitulado Ciclo de Vida dos Professores — apontado como a principal referéncia sobre a
tematica —, foi desenvolvido em uma realidade francesa, a qual difere do nosso cenario nacional.
Consideramos a relevincia e o reconhecimento internacional da pesquisa produzida por

Huberman (2000), e dialogaremos com suas contribuicoes.
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1.1 As pesquisas sobre ciclo de vida profissional: Huberman, Goncalves, Cavaco e Chakur

A motivacdo de Huberman para desenvolver seu estudo partiu da sua curiosidade em
verificar se os estudos classicos do ciclo de vida individual poderiam ser confirmados se fossem
aplicados a uma populagdo adulta. Assim, ele desenvolveu a pesquisa com professores do
ensino secundario’, na Franga, e elaborou algumas questdes denominadas por ele de “questdes

fascinantes da investigagdo” para nortear seu estudo.

[...] — Ser4d que ha “fases” ou “estadios” no ensino? Serd que um grande
numero de professores passa pelas mesmas etapas, as mesmas crises, 0S
mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira, independentemente
da “geracdo” a que pertencem, ou havera percursos diferentes, de acordo com
o momento historico? — Que imagem ¢é que as pessoas tém de si, como
professores, em situagdes de sala de aula, em momentos diferentes da sua
carreira? Terdo a percep¢do de que modificam os seus processos de animagao,
a sua relagcdo com os alunos, a organizagdo das aulas, as suas prioridades, o
dominio da matéria que ensinam? — As pessoas tornam-se mais ou menos
“competentes” com os anos? Em caso afirmativo, quais sdo os dominios de
competéncia pedagogica que entram em jogo? — As pessoas estdo mais ou
menos satisfeitas com a sua carreira, em momentos precisos da sua vida de
professores? O que € que constitui em Ultima analise, os “melhores anos” da
docéncia? Se fosse preciso fazer uma nova opcao profissional, as pessoas
continuariam a escolher o ensino? — Havera, como pretende um certo folclore,
momentos de “tédio”, de “crise”, de “desgaste”, que afectam uma parte
importante da populacdo? Em caso afirmativo, o que é que provoca esses
momentos? E como ¢ que as pessoas lhes fazem frente? — Sera que as pessoas,
como insinua a sociologia institucional, acabam por se aproximar cada vez
mais da instituicdo em que trabalham? As pessoas tornam-se mais prudentes,
mais conservadoras, mais “fatalistas”? — Quais sdo os acontecimentos da vida
privada que se repercutem no trabalho escolar? E com que efeitos? — O que é
que distingue, ao longo das carreiras, os professores que chagam ao fim
carregados de sofrimento daqueles que o fazem com serenidade? A partir de
que momentos sera possivel as pessoas aperceberem-se, digamos mesmo
“predizer”, do fim de carreira? (HUBERMAN, 2000, p. 35-36).

A partir desses questionamentos, o referido autor desenvolveu um estudo que culminou
em um “ciclo de vida profissional” com caracteristicas presentes em cada fase do
desenvolvimento profissional docente e que contribuiu para compreendermos o quanto o

percurso profissional docente ¢ marcado por caracteristicas proprias, que o difere em cada etapa.

30 Segundo a Eurydice — rede, cuja tarefa é explicar como os sistemas educacionais estdo organizados na Europa e
como eles funcionam. — o Ensino secundério inferior, ¢ ministrado em faculdades durante 4 anos escolares
(alunos entre os 11 e os 15 anos). A educagdo em faculdades é obrigatoria e comum a todos os alunos. O fim do
ensino médio ¢ sancionado pelo Diplome national du brevet (DNB); no entanto, a admissdo no ensino médio
ndo depende do sucesso no DNB. No final do colégio, a escola recomenda o caminho escolar adequado as
familias, baseando sua recomendagdo nos relatorios da escola e nos interesses particulares do aluno. Disponivel
em:https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/france_en.



https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/france/glossary_en
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O autor fez a escolha por compreender o ciclo de vida dos professores pelo viés da carreira,

pois, para ele, o conceito de carreira apresenta vantagens diversas. E segue dizendo:

Em primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes
profissdes. Depois, ¢ mais focalizado, mais restrito que o estudo da "vida" de
uma série de individuos. Por outro lado, ¢ isso ¢ importante, comporta uma
abordagem a um tempo psicologica e socioldgica. Trata-se, com efeito, de
estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo (ou numa série de
organizacgdes) ¢ bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizagdo e sdo, a0 mesmo tempo,
influenciadas por ela [...]. (HUBERMAN, 2000, p. 38).

Para o autor, a carreira ¢ um processo continuo ¢ ndao uma série sucessiva de
acontecimentos, sendo marcada pela ndo uniformidade dos sentimentos vivenciados pelos
professores nas etapas, pois suas defini¢des apresentam um entendimento mais generalizante
sobre elas. Assim, Huberman (2000, p. 54) organizou as etapas do ciclo de vida dos professores
considerando os anos de carreira e as caracteristicas recorrentes observadas em cada uma,
ressaltando que “[...] uma fase prepara para a etapa seguinte e limita a gama de possibilidades
que nela podem desenvolver-se, mas ndo pode determinar a sua sequéncia [...]”, como mostra

0 Quadro 14, elaborado pelo autor.

Quadro 14 — Modelo sintese elaborado por Michael Huberman.

Anos da carreira Fases / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tateamento

v

Estabilizagdo, consolidagao do repertério pedagogico

. / \
Diversificagdo Questionamento
7-25
25-35 Serenidade, Conservantismo
Distanciamento afetivo /
35-40 \ Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2000), adaptado pela autora (2019).
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Huberman (2000, p. 38) aponta que ¢ dificil estudar o ciclo de vida dos professores com
a pretensdo de extrair perfis-tipo, sequéncias e fases, pois integrar em um mesmo grupo o0s
individuos que parecem partilhar tragos em comum ¢ uma tarefa arriscada, uma vez que ¢
preciso considerar as diferencas nos contextos sociais. E, ao localizar perfis-tipo, ha que se
considerar que algumas pessoas ndo deixardo de expressar as marcas mais evidentes de uma
fase anterior mesmo estando em fases posteriores, isso podera ocorrer tanto por razdes de ordem
psicologica (mudanga de interesses e valores) quanto por razdes exteriores (acidentes,
alteragoes politicas e econdmicas).

Para o referido autor, a fase de entrada na carreira ou a fase do tateamento corresponde
aos trés primeiros anos da docéncia; ¢ a fase que se apresenta de forma mais homogénea, na
qual os professores apresentam comportamentos e sentimentos comuns no contato inicial com
a sala de aula. Essa fase ¢ caracterizada pela “sobrevivéncia” e pela “descoberta”, denominada
como fase da explora¢do, podendo ser sistemdtica ou aleatoria, facil ou problemadtica,
concludente ou enganadora, a depender das condigdes, tanto materiais como subjetivas, que
sao oferecidas/vivenciadas nas instituigdes. No caso concreto do ensino, a exploracao ¢ limitada
por parametros impostos pela institui¢do: as pessoas tém oportunidade de “explorar” poucas
turmas para além das suas, poucos estabelecimentos, para além dos seu, poucos papéis para
além do de responsavel pelas suas turmas (HUBERMAN, 2000, p. 39).

A “sobrevivéncia” relaciona-se com

[...] o “tatear constante, a preocupacdo consigo proprio, a distancia entre os
ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a

\

dificuldade em fazer face, simultancamente, a relacdo pedagogica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relacdes demasiado intimas
e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com
material didatico inadequado etc. (HUBERMAN, 2000, p. 39).

J& o aspecto da “descoberta” relaciona-se ao entusiasmo do professor diante das
novidades que vao sendo desvendadas a cada dia em sua profissdo e que estdo atreladas a
experiéncia de se sentir responsavel por uma turma ou por se sentir como um membro de um
grupo. O autor destaca ainda que esses dois aspectos podem ser vividos em paralelo, sendo que
a descoberta permite suportar o aspecto da sobrevivéncia.

A fase da estabilizagdo corresponde ao periodo entre 4 e 6 anos de carreira, caracterizada
pelo comprometimento definitivo na docéncia, como uma fase de tomada de responsabilidades
e, ainda, como um “momento-chave” entre a transicdo da fase de exploragdo para uma fase de

escolha de identidade profissional, um momento decisivo de afirma¢do na profissdo docente.
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Refere-se a uma escolha subjetiva de se comprometer definitivamente e de um ato
administrativo que implica em uma nomeacdo oficial. Significa ainda ter o sentimento de
pertenga a um corpo profissional e também adquirir independéncia, com o sentido de libertagao
€ emancipagao, pois os professores sentem-se mais seguros para se afirmarem frente aos colegas
mais experientes. E traz ainda o sentimento de competéncia pedagodgica, sentem se mais
confiantes e confortaveis, encontram estilo proprio de ensinar, de flexibilizagao na gestao das
turmas e relativizagdo dos insucessos; ha um deslocamento da preocupagdo consigo proprio
para uma preocupagdo com os objetivos didaticos. E uma fase que acentua os aspectos positivos
da profissao docente.

A fase da diversificagcdo e a fase do questionamento ocorrem no mesmo periodo, qual
seja, entre 7 e 25 anos de carreira. Nesta fase os percursos individuais ficam mais evidentes. No
entanto, a primeira ¢ marcada pela quebra da rigidez pedagogica, quando o professor comega a
fazer experimentagdes, sejam pessoais, com o material didatico, seja com a forma de avaliar e
organizar os alunos em sala e até mesmo no que refere a sequéncia do programa curricular.
Antes dessa fase o professor ndo se sente seguro para arriscar, o medo de errar e as incertezas
o0 aprisionam em uma rigidez pedagogica. “Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam,
assim, os mais motivados, os mais dinamicos, os mais empenhados nas equipes pedagogicas ou
nas comissoes de reforma que surgem nas escolas [...]” (Ibid., p. 42). Ja a segunda ¢
caracterizada pelas davidas quanto a carreira e quanto a profissdo. Envolve sintomas como a
sensagdo de rotina e monotonia associada aos desencantos advindos dos fracassos das
experiéncias ou das reformas estruturais e at¢ mesmo uma crise existencial. Essa crise se refere
a um balanco da vida que o professor geralmente faz no meio da carreira e examina o que fez
da vida até o momento, questiona se ja alcangou os objetivos que tinha ao iniciar na docéncia,
pensa na possibilidade de mudar de profissdo, mas teme ndo dar conta de recomegar com o

tempo que lhe resta. Assim, a fase do questionamento ou por se em questdo corresponde

[...] a uma fase — ou varias fases — “arquetipica(s)” da vida , durante a(s)
qual(quais) as pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos
objetivos e ideias dos primeiros tempos, € em que encaram tanto a perspectiva
de continuar 0 mesmo percurso como a de embrenharem na incerteza e,
sobretudo, na inseguranca de um outro percurso. (HUBERMAN, 2000, p. 43).

Jano periodo entre 25 a 35 anos de carreira ocorre a fase da serenidade e distanciamento
afetivo, identificadas por caracteristicas que os proprios nomes definem. Chega-se a essa fase,
principalmente, como sequéncia da fase do questionamento. Nessa fase os professores

apresentam-se menos vulnerdveis a avaliagdo de seus pares, dos alunos e até mesmo dos
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gestores. Demonstram que estdo vivenciando a serenidade ao expor de forma evidente que
chegaram ao ponto de se aceitarem como sio e nao segundo a vontade dos outros. Nao sentem
a obrigacdo de ter que provar eficiéncia a si mesmo ou aos outros, no entanto, lamentam o
periodo de ativismo, relembram os tempos que eram cheios de energia, jovens e das aventuras
que vivenciavam com os alunos. No que se refere ao distanciamento afetivo, este ocorre
principalmente pelos alunos, pois devido as diferencas de geragdo, acham mais dificil
estabelecer um didlogo com professores mais velhos. J4 com os professores mais jovens criam
uma relagdo com se o professor fosse o irmao mais velho. Neste mesmo periodo observa-se,
também, a fase do conservadorismo, marcada pelas lamentagdes frente a profissdo. Os
professores que passam por essa fase se queixam dos alunos indisciplinados e desmotivados,
dos colegas mais jovens, os quais, segundo eles, sio menos sérios e menos empenhados na
profissdo e se queixam também da politica educacional e da atitude negativa para com o ensino.
Segundo Huberman (2000, p. 46), é importante observar a influéncia do meio social e politico
sobre os professores que passam pela fase do conservantismo, pois ndo ¢ algo simples, ha
evidéncias de uma maior rigidez e dogmatismo. Além disso, Huberman ressalta o cuidado de
ndo integrar essas pessoas em um mesmo grupo sem se considerar seus antecedentes, sua
historia pessoal e a historia do seu meio social.

Por ultimo, a fase do desinvestimento, que ocorre entre 35 a 40 anos de docéncia, quando
os professores se afastam da profissdao e dedicam o seu tempo mais a si proprios, aos interesses
exteriores a escola, buscam uma vida social com uma maior carga filosofica e tém consciéncia
do fim da carreira. O desinvestimento ¢ considerado positivo ou sereno, quando se compreende
que ¢ um processo natural de libertacdo dos interesses da escola face aos interesses exteriores
a ela, bem como um desprendimento do compromisso profissional para se dedicar mais a vida
social, reflexiva e filosofica. Ja os que passaram pela fase do conservantismo tendem a viver
esse momento de uma forma que destoa a uma evolug@o natural, vivem um desinvestimento
amargo e tendem a discriminar os acontecimentos que envolvem ou dizem respeito a escola.
Embora seja comum que o desinvestimento ocorra no final do carreira, ha estudos que mostram
que alguns professores desinvestem j& no inicio ou no meio da carreira, pois desiludidos com o
seu trabalho docente e com as questdes relativas a carreira canalizam sua energia para outras
dimensdes de sua vida.

No Brasil, a fase do desinvestimento tem ocorrido bem mais cedo. As mas condic¢des de
trabalho como, por exemplo, os baixos salérios, a dupla jornada de trabalho, a falta de recursos
materiais nas escolas, infraestrutura precaria, nimero alto de alunos por turma, sdo alguns dos

elementos que contribuem para que os professores nao invistam na carreira. Além disso, muitos
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professores, por ndo encontrarem nessa profissao o retorno que almejavam, desistem no inicio
da vida profissional docente. E ha ainda aqueles que desistiram, mas continuam, pois a
desisténcia ndo acontece s6 no abandono ou na exoneragdo. A desisténcia esta relacionada a
mudanga de sentido do trabalho, assinalada por Kuenzer e Caldas (2009), ao discutirem as
condi¢gdes em que os professores desenvolvem o trabalho docente na atualidade. Segundo as
autoras, o trabalho docente tem provocado sofrimento psiquico € sentimentos que levam os
professores a desisténcia, mas também a resisténcia. Os fatores como desvalorizagdo da
educacdo e dos professores, as mas condi¢des de trabalho, o desgaste mental e fisico do
trabalho, as relagdes sociais no trabalho, as politicas nacionais, o controle sobre o trabalho
docente e também a violéncia e a falta de seguranca comprometem o trabalho docente e, ainda
assim, muitos continuam, resistem, desistindo diante desse cenario de precarizagao,
desvalorizac¢do e controle do trabalho docente. Continuam na profissdo, mas sem um sentido
para o trabalho docente, pois embora a docéncia proporcione satisfagdo, os professores nao
podem desconsiderar que este ¢ um trabalho profissional que exige e merece as garantias que o
torne digno, valorizado e com sentido.

As caracteristicas apontadas por Huberman (2000), para cada fase do ciclo de vida
profissional, nos ajudam a compreender as a¢des dos professores em seus processos formativos
e a pensarmos que, em cada etapa, devemos considerar as particularidades, os sentimentos, 0s
dilemas e os desafios que eles estdo vivenciando. O autor ressalta que nao ha sequéncias
universais, pois o desenvolvimento das mesmas se relaciona com as condig¢des sociais € com o
periodo historico; e, ainda, que cada etapa prepara a seguinte, mas sem determinar a ordem da
fase que vira na sequéncia.

O modelo sintese elaborado pelo autor, agrupa as principais tendéncias em cada fase do
ciclo de vida profissional. E aponta que até a fase da estabiliza¢cdo h4d uma linha unica, a partir
dessa fase ha ramificagdes, que seria o meio da carreira, e no final ha novamente uma linha
unica, na fase do desinvestimento. Assim, hé percursos que podem ser harmoniosos € percursos

considerados problematicos, como mostra o Quadro 135.

Quadro 15 — Possiveis percursos no ciclo de vida profissional dos professores.

Percurso harmonioso Percurso problemitico 1 Percurso problematico 2
Entrada Entrada Entrada
Estabilizacao Estabilizacao Estabilizacao

Diversificagao Questionamento Questionamento
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Serenidade Desinvestimento amargo Conservantismo

Desinvestimento sereno Desinvestimento amargo
Fonte: Elaborado pela autora (2019) a partir da sintese de Huberman (2000).

Huberman (2000) ressalta que, além desses trés possiveis percursos, hd que se
considerar que outros caminhos podem ser seguidos, dependendo das particularidades do grupo
de professores. Para o autor, pode acontecer de muitos professores permanecerem por longos
periodos na fase de entrada — em um processo de fateamento e exploragdo — e demorarem a se
estabilizar, por fatores diversos que podem ser de ordem psicoldgica, social ou devido as
condigdes de trabalho da escola. Assim, para o autor, deve-se considerar todo o percurso dos
professores € nao apenas o0 momento atual, pois a carreira dos professores ¢ sublinhada por
diversas situacdes que afetam as trajetorias de suas vidas. Portanto, para ele, seria mais
interessante identificar as subfamilias dos docentes e observar o percurso que cada um faz, do
que apresentar uma caracterizagcdo genérica, pois essa ndo considera singularidades essenciais
dos grupos.

Buscando sintetizar, Huberman (2000) aponta que, no ciclo de vida profissional docente,

[...] as primeiras fases representam o estabelecer-se, em termos profissionais;
sdo seguidas de estadios de “pujanga” ou de “avango”, através da progressao
em escaldes ou patamares de dominio da profissdo escolhida. Para aqueles que
atingem plenamente os seus objetivos, ou que, s3o bloqueados, haveria um
periodo de “balanco”, seguido de um desinvestimento progressivo, no plano
profissional. (HUBERMAN, 2000, p. 48).

Logo, para Huberman (2000, p.48) a vida profissional docente deve ser vista como um
processo que se desenvolve continuamente € ndo como uma série de acontecimentos
sobrepostos, pois “[...] para alguns, este processo pode ser linear, mas, para outros, ha
patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades [...]”. Outra
contribuicdo relevante se refere a investigarmos a trajetéria docente considerando que a ha uma
influéncia mitua entre o comportamento dos professores e a organizagao do trabalho docente
nas escolas; e, ainda, que pesquisar sobre a trajetoria docente exige conhecer e considerar a
histéria desse professor, seus caminhos, suas escolhas, sua luta. Dessa forma, Huberman (2000)
ressalta que, por meio do ciclo de vida profissional docente, podemos compreender como os
professores se percebem ao longo da trajetoria profissional, em seus diferentes momentos da

carreira.
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Gongalves (2000) propds uma investigacdo sobre o ciclo de vida profissional docente
dos professores do ensino primario, em Portugal — a partir de sua preocupacio com a formagao
continuada desses professores e da constatacao de que as diferentes formas que os professores
vivenciam essa trajetoria estd relacionada ao modo que eles percebem a sua pratica, o seu
processo educativo e, também, o mal-estar profissional, independentemente do sistema de
formacao pelo qual passaram —, com o objetivo de detectar linhas de for¢a e tragos definidores
dos percursos profissionais, além de identificar momentos significativos e caracteriza-los. O
referido autor considera a carreira dos professores como um percurso que €, a0 mesmo tempo,
de desenvolvimento e de formagao, pois foca sua aten¢do na percepcao do “vivido profissional”.
E, para compreender como se constroi a carreira desses professores, partiu das seguintes
questdes: “[...] onde reside, afinal o problema? Na formagdo inicial? Na auséncia de um
processo consequente de formagdo continua, apesar de algumas tentativas pontuais nesse
sentido? Ou em condigoes especificas do munus docente?” (GONCALVES, 200, p. 144, grifo
nosso).

A partir dos dados construidos por meio de entrevistas e da analise de contetdo,
Gongalves (2000) identificou nove (9) tragos caracterizadores dos percursos profissionais das
carreiras das professoras do ensino primdrio:1) os melhores anos; 2) os piores anos; 3)
problemas sentidos; 4) momentos de crise; 5) momentos de ruptura; 6) idade critica; 7)
importancia da formacao; 8) motivacdo e 9) etapas da carreira. Destacamos o 9° trago
caracterizador identificado pelo autor, pois esse sintetiza possiveis etapas e sequéncias, que sao
fortemente influenciadas por fatores pessoais e acdes do meio, e que resultam em itinerarios de
carreira em cinco (5) fases. Na fase 1, “O inicio”, evidencia-se, nas professoras que encontram
dificeis condigdes de trabalho, a vontade de se afirmar ou desistir da profissdo. E ha também as
professoras que expressam conviccao de estarem preparadas, para essas, o inicio se mostra sem
dificuldades. A fase 2, “Estabilidade”, evidencia uma relativa uniformidade de satisfa¢do, gosto
pelo ensino e confianca. Na fase 3, “Divergéncia”, nota-se um desiquilibrio enviesado pelo
inicio da carreira. O inicio marcado por aspectos positivos reflete, nessa etapa, professoras
empenhadas e que procuram valorizar-se. J4 o inicio com tragos negativos revela professoras
cansadas, saturadas. E, na fase 4, “Serenidade”, o distanciamento afetivo é notado, sendo, as
vezes, confundido com conservadorismo, devido a satisfacao pessoal de saber que esta fazendo
bem o seu trabalho. E, por fim, na fase 5, “Renovacao do interesse e desencanto”, ha
significativa divergéncia no encerramento do percurso profissional docente. Para uns (a maior
parte) o encerramento ¢ marcado pelo cansago, saturacdo e impaciéncia. E para outros ainda ha

interesse pela escola e pelos alunos, entusiasmo e desejo de continuar a aprender coisas novas.
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Quadro 16 — Modelo sintese elaborado por Gongalves (2000).

Anos de

oA . Etapas/Tracos Dominantes
Experiéncia
O “INICIO”

(Choque do real, descoberta)

1-4 \L

ESTABILIDADE
(Seguranga, entusiasmo, maturidade)

5.7 / \

DIVERGENCIA(+) DIVERGENCIA(-)
(Empenhamento, entusiasmo) (Descrenga, rotina)
8-15 \
SERENIDADE
15-20/25 (Reflexao, satisfacao pessoal)
25/40 RENOVACAO DESENCANTO
DO INTERESSE

(Renovagao do entusiasmo) (Desinvestimento e saturagao)

Fonte: Gongalves (2000), adaptado pela autora (2019).

Para Gongalves (2000), a carreira docente compreende um processo de formacgao
permanente e de desenvolvimento pessoal e profissional do adulto-professor. E envolve
também os conhecimentos e as competéncias que sdo construidas durante a sua formacao e sua
historia de vida, suas crengas, o contexto € o meio em que exerce a atividade docente e as

caracteristicas que marcam sua singularidade.

O “itinerario-tipo” da carreira, que elaborei, ndo deve ser considerado como
uma inevitabilidade, mas, sim, como um “percurso tendencial”, que ajuda, ndo
sO a sistematizar os diferentes momentos e circunstincias que ddo sentido e
forma e ainda legibilidade investigativa e interpretativa a carreira dos
professores, mas também a compreender melhor as suas reais necessidades de
formagao, nos diversos campos da sua agdo educativa [...]. (GONCALVES,
2009, p. 32).

Assim, para Gongalves (2009, p. 24), o modo de ser professor se diversifica ao longo da
carreira, configurando em um movimento progressivo em que ¢ possivel “[...] identificar

momentos especificos, marcados por diferencas de atitude, de sentimentos e de empenhamento
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na pratica educativa, resultantes do modo como ele percepciona as relagdes com os seus pares
e com os alunos, a sua pratica e o sistema educativo [...]”.

Percebemos nos estudos de Gongalves (2000, 2009) que ha uma evidente preocupagao
em considerar o modo como ocorre a formagao de cada professor. O autor ressalta que a
formag¢do ¢ um processo idiossincratico e autobiografico em que ocorre desenvolvimento
pessoal e profissional. E que as caracteristicas pessoais, assim como a personalidade, sdo
constituidas e influenciadas a partir de transi¢cdes de vida, que envolvem fatores de natureza e
ordem diversas, como pessoal, socioprofissional (integra o ambiente de trabalho e as
caracteristicas especificas da profissao), os contextos historicos e organizacionais e as culturas
em que os professores desenvolvem o seu trabalho.

J& o trabalho de Cavaco (1995) se apoia na ideia de que existem tendéncias gerais no
ciclo de vida dos professores e que comporta uma sequéncia de fases cuja ordem obedece ao
tempo de carreira. Assim, a autora buscou compreender como ocorre a evolugao da pessoa que
¢ professor.

Ao longo da idade e com a profissdo, considerando aspectos que interferem no ato
educativo e na relagdo com o saber e consigo mesmo, a autora defende, ainda, que o homem
como ser vivo, bioldgico, esta submetido a processos ciclicos, marcado por fases que perpassam
o desenvolvimento organico e psiquico refletidos em todas as dimensdes da sua vida. Para
Cavaco (1995), ha linhas de for¢a que perpassam os percursos profissionais docentes, sendo

essas definidas e compostas por

[...] expectativas pessoais e familiares que se cruzam com as oportunidades e
os constrangimentos institucionais e sociais, quando se opta pela profissao;
atengdo que acompanha as primeiras experiéncias profissionais, os
sentimentos que entdo se vivem e como contribuem para modelar a identidade
profissional; o desenvolvimento de diferentes linhas estruturantes do
progressivo amadurecimento profissional evidenciadas nas relagdes com os
alunos, com os colegas, com o conhecimento ¢ com a propria profissdo; as
dificuldades que se associam a articulagdo, ao longo dos anos, das esferas
familiar e profissional; as mudangas de expectativas decorrentes de alteragdes
institucionais, jogando em sentidos opostos, ¢ os seus efeitos a nivel de
atitudes e de disposigdes para maior ou menor investimento pessoal [...].
(CAVACO, 1995, p. 178).

Em seu estudo, a referida autora, considerou o percurso profissional de dezessete (17)
professores com idades diferentes, que variaram entre 23 anos, partindo do professor mais
jovem e que estava em seu primeiro ano de docéncia até o professor com 61 anos, sendo este o

mais velho e com quarenta (40) anos de vida profissional. Com esse grupo de professores,
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buscou entender a trajetdria sequenciada de cada um, considerando o desenvolvimento

bioldgico, os processos estruturais socialmente organizados, dindmicas institucionais, bem

como os aspectos singulares de cada sujeito, por meio das historias de vida, através de

entrevistas semiestruturadas.

Para a mencionada autora, o desenvolvimento profissional esta dividido em quatro fases:

A primeira fase “na periferia dos espacos escolares”, compreende os primeiros anos
do magistério e ¢ marcada por desequilibrios e reorganizagdes, situagdes novas e
imprevisiveis, obstaculos frequentes e pela busca acelerada pelo desenvolvimento
profissional e pessoal, na qual os professores, ainda inseguros, procuram encontrar
solucdes para situagdes complexas e, muitas vezes, acabam adotando modelos
tradicionais e abandonando as propostas inovadoras que eram defendidas por eles.
Nessa fase aceitam melhor os desafios, mas sdo marcados pelo egocentrismo, tém a
preocupacdo em criar uma imagem de sucesso e aceitagdo no grupo profissional,
para isso supervalorizam agdes centradas no professor, como a manutengao da
disciplina.

A segunda fase, “na procura da realizagdo do presente”, ocorre quando o professor
tem uma idade em torno dos 30 anos, sendo marcada pela experimentacao de
competéncias e por sentimentos de seguranca, expansdo € autonomia; nessa fase
suas preocupacdes estdo mais voltadas para as tarefas pedagogicas. Ja na segunda
fase hd um deslocamento das preocupacdes consigo mesmo para as tarefas
pedagogicas, e os sentimentos de autonomia, ambi¢do, competéncia, expansiao €
extroversdo ficam evidentes. O professor pode seguir caminhos diferentes,
dependendo das condi¢des que encontra, tais como enriquecer seu trabalho, ocupar
cargos de gestdo, se envolver em tarefas de formagdo pedagogica e buscar
desenvolver um trabalho enriquecedor diante da retribui¢do afetiva e valorizacao
social que encontra na profissao; ou, pode adotar uma rotina repetitiva, priorizando
outras atividades para complementar o seu saldrio se as mas condi¢des de trabalho,
bem como a rotina e a rigidez de tempos e espacos, avaliagdes institucionais
padronizadas e baixa remuneracao nao o satisfazerem.

A terceira fase, “na mudanga do sentido da vida”, ocorre entre os 35 e 40 anos,
periodo em que sao comuns os momentos de desanimo, questionamento do trabalho
e profunda reflexdo. Assim como na segunda fase, nesta, o professor também pode
optar por dois caminhos: deixar o seu trabalho cair na rotina, se fechar para os

desafios e oportunidades, perceber-se incapaz de acompanhar o desenvolvimento do
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saber, de continuar aprendendo e encontrando novos caminhos, e ver o
distanciamento amargo como a solu¢ao para essa fase da vida profissional; ou pode
aceitar os desafios e buscar alternativas para soluciona-los, valorizando-se
pessoalmente, exercendo sua autonomia, potencializando saberes e experiéncias,
avivando a criatividade e resisténcia na profissdo para defender seus projetos.

e A quarta fase, “o reencontro com o fio da historia de vida”, ocorre depois dos

cinquenta anos, quando a aposentadoria ja estd proéxima de ocorrer, apresenta-se
confusa e contraditéria. “Da-se grande importancia ao passado porque se sente a
necessidade de procurar o fio de vida para valorizar o presente e reinventar o futuro
[...]” (CAVACO, 1995, p. 184).

O periodo que antecede o encerramento da vida profissional pode ser vivenciado de
formas diferentes, considerando o caminho que cada professor vivenciou. Alguns professores,
que desde o inicio da vida profissional vivenciaram o isolamento e foram delimitados por
preceitos rigidos, sdo levados a se fechar, a ndo crer em mudangas positivas, a ndo partilhar
projetos, a fugir dos desafios e negar entrevistas; devido a inseguranca afetiva ficam na
defensiva e optam por fugir das partilhas. J4 os professores que ao longo da caminhada
profissional encontraram diversas possibilidades, e estiveram abertos a partilha, se mostram
disponiveis para aprender coisas novas, procuram compreender e criar mudancgas e se mostram
abertos a ajudar os iniciantes e aqueles que possam dar continuidade ao trabalho que ele
desenvolveu.

Quanto a Chakur (2005), o desenvolvimento profissional docente esta relacionado com
o desenvolvimento pessoal, sendo que as trajetorias individuais e coletivas dos docentes sofrem
interferéncia tanto das condigdes de trabalho quanto do contexto cultural, histérico e
institucional. A referida autora realizou um trabalho sobre o desenvolvimento profissional de
professores das séries iniciais do ensino fundamental — com 14 professoras de 1* a 4* série de
uma escola publica paulista. A autora desenvolveu seu estudo, a fim de encontrar os niveis de
construgdo da profissionalidade docente nos niveis evolutivos da formacao de professores,
porque, ao analisar os trabalhos de outros autores, ndo os encontrou e notou que esses estudos
demonstram pouca preocupa¢do em caracterizar o processo desse desenvolvimento. Por meio
das propostas de alguns autores, observou que eles se referiam mais a aprendizagem do que ao
desenvolvimento profissional. Além disso, os seus projetos anteriores indicaram que, ao longo
dos anos, houve progressos em sua pratica pedagogica, na autonomia de trabalho e na prépria

identidade profissional.
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Para Chakur (2005), assim como Cavaco (1995) e Huberman (2000), a sequéncia no
desenvolvimento profissional ndo € universal, pois seu desenvolvimento depende das condigdes
sociais e do periodo historico. De acordo com esses autores, cada etapa prepara a seguinte, mas
sem chegar a determinar a ordem seguida. Dessa forma, para desenvolver seu estudo sobre o
desenvolvimento profissional, a autora se apoia nas seguintes construgdes tedricas de Piaget
(1975): a teoria de equilibracdo das estruturas cognitivas, a tomada de consciéncia e o
desenvolvimento do juizo moral.

Segundo Chakur (2005), a teoria da equilibracdo das estruturas, descrita por Piaget
(1975), parte do postulado de que assimilagdo e acomodacao constituem os componentes de
todo equilibrio cognitivo, responsaveis, portanto, pela conservagdo do sistema cognitivo. A
assimilag¢do se refere a incorporagdo de conteudo, das formas de organizagdo presentes no
sujeito. A acomodagdo funciona de modo complementar, ajustando essas formas aos contetidos
que o meio oferece. Assim, 0s esquemas e as estruturas, organizadores da conduta, estdo em
constante processo de diferenciagdo visando dar conta tanto dos objetos quanto das divergentes
situacdes que os sujeitos encontram em suas atividades de assimilagdo. Em situagdes de
intercdmbio com o meio, o sujeito, ao colocar em funcionamento um determinado esquema,
pode, a qualquer momento, se ver diante de novos objetos e de novas situagdes que oferecem
obstaculos a sua assimilagdo, provocando desajustes que precisam ser compensados para que
haja reequilibrio. Assim, o esquema se diferencia, ora para se ajustar a situacao (acomodagao),
ora para combinar com outros (assimilac¢do reciproca) para abranger o objeto ou a situacdo que
inicialmente ndo apresentava ser assimilavel. Ainda, segundo Chakur (2005), o desequilibrio
que surge nesses processos de intercambio €, para Piaget (1975), o que provoca a superagao do
estado atual, visando atingir novos conhecimentos, ou seja, a reequilibragdo, que significa estar
melhor que a forma anterior.

Quanto a ideia de Piaget (1975), sobre a tomada de consciéncia, Chakur (2005) nos diz
que, na vida cotidiana, muitas vezes, agimos sem estarmos realmente conscientes, pois 0s
habitos, de um modo geral, ndo requerem compreensdo para terem éxito. Os reforgos e as
correcdes eventuais, por serem quase sempre imediatos, dispensam a necessidade de tomada de
consciéncia, para que as acdes sejam eficazes. Sendo assim, a referida autora diz que Piaget
aponta que a tomada de consciéncia esté relacionada a constatagdo consciente do sucesso ou do
fracasso, que sao resultantes das acdes embutidas de objetivos e resultados. A noc¢do piagetiana
de conscientiza¢do ndo ocorre de forma ou modo mecanico: “Existem graus de consciéncia, o

que significa dizer graus de reflexdo [...]” (CHAKUR, 2005, p. 400).
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No que se refere ao desenvolvimento do juizo moral na crianga, Chakur (2005) destaca
os estudos realizados por Piaget (1994), no qual ele investiga a pratica e a consciéncia da regra
no contexto do jogo coletivo. Por meio das analises das condutas infantis, Piaget (1994) aponta
que, no inicio, a crianga se localiza numa fase de anomia, na qual sente dificuldade de seguir e
de se interessar pelas regras coletivas. Apos essa etapa, ela vivencia a heteronomia, ocasido em
que ja demonstra interesse em participar de jogos com regras, compreendendo que as regras
devem ser fielmente seguidas. Na etapa da autonomia, a criangca compreende que as regras sao
acordos feitos entre os jogadores e que qualquer jogador pode criar novas regras, desde que elas
sejam aceitas por todos do grupo.

Para Chakur (2005), o trabalho®!' de Cavaco (1995), assim como o de Huberman (1995),
¢ bastante conhecido como um estudo que retrata o desenvolvimento profissional de
professores, sendo considerado uma referéncia sobre o tema. Cavaco (1995) parte da ideia que
os saberes profissionais sdo adquiridos por meio das experiéncias praticas e que a identidade
do professor € construida através de um processo de socializagdo centrado na escola, onde os
professores vao se apropriando de competéncias profissionais e, com isso, interiorizam as
normas e os valores que regulam tanto a atividade quanto o papel do professor. E se apoia na
ideia de que existem certas tendéncias gerais no ciclo de vida dos professores, as quais
comportam uma sequéncia de fases cuja ordem obedece ao tempo de carreira. Outro estudo
analisado por Chakur (2005) foi o trabalho desenvolvido por Berliner (1988) que também
descreveu uma sequéncia de fases no desenvolvimento profissional, enfatizando as diferengas
que existem entre os professores iniciantes e os professores peritos, ou seja, os professores mais
experientes. O referido autor descreve os cinco estagios que levam o professor do estdgio da
ignorancia para o estagio da pericia ou expertise.

O estagio 1, Principiante, ¢ a etapa dos profissionais que t€ém até 1 ano de formacao.
Nesse estagio os professores tendem a se conformar com as regras e os procedimentos
ensinados. O estagio 2, Principiante avangado, se refere aos professores com 2 ou 3 anos de
atuacao profissional, sendo que nessa fase possuem um conhecimento estratégico que os fazem
ignorar ou seguir regras. No estagio 3, Competente, os professores se situam entre 3 e 4 anos
de atuagdo e ja comecam a fazer suas escolhas de forma mais consciente sobre o que vao
desenvolver, estabelecendo prioridades, decidindo sobre seus planos, mas ainda nao
desenvolvem seu trabalho de forma répida. Ja no estagio 4, Proficiente, que ocorre em torno

dos 5 anos de profissdo, predomina a intuicdo a docéncia, ocasido em que os professores

310 trabalho realizado por Cavaco (1995) pesquisou a trajetéria de vida pessoal e profissional de vérios professores
portugueses, de diferentes idades e tempos de exercicio no magistério secundario.
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conseguem perceber, sem esforco consciente, os motivos pelos quais suas atividades estdo
falhando. Por ultimo, tem-se o estagio 5, Perito, no qual os professores tém um desempenho
fluido e agem sem fazer muito esforco, pois sabem onde estdo e o que devem fazer. Nesse
ultimo estagio eles apresentam tanto uma compreensao intuitiva da situacao quanto um sentido
ndo analitico e ndo deliberativo da resposta apropriada que deve ser oferecida.

No que se refere ao estudo®? de Levin e Ammon (1992), Chakur (2005, p. 399) discute
que esses autores se contrapdem as ideias de Cavaco (1995) e Huberman (2000), pois “[...]
sugerem que a ordem sequencial das etapas ¢ invariante, mas sem atentar para o aspecto
contingencial das circunstancias de vida individual e/ou histérico-sociais [...]”. Levin € Ammon
(1992) analisaram os dados da pesquisa segundo o modelo dos niveis de concepcao pedagogica,
que supde que as compreensdes mais avangadas evoluem de outras primitivas, seguindo uma
sequéncia invariante.

Outro trabalho analisado por Chakur (2005) ¢ o de Scardamalia e Bereiter (1989), que
foi elaborado a partir de trabalhos dos demais autores que discutem sobre o desenvolvimento
profissional. Scardamalia e Bereiter (1989) procuraram contrastar quatro concepgdes
abrangentes de ensino aprendizagem, quais sejam: transmissdo cultural, treinamento de
habilidades, promocao do desenvolvimento natural e promog¢ao de mudanca conceitual. Tais
pesquisadores puderam observar que os professores mais experientes, peritos, enfrentam os
problemas praticos baseados na concep¢ao da solugdo progressiva do problema, enquanto os
professores iniciantes, ndo peritos, se baseiam na concepc¢do da minimizagdo do problema,
procurando evita-los.

Por ultimo, Chakur (2005) apresenta suas analises sobre o trabalho de Kagan (1990),
que procurou avaliar em sua pesquisa o pensamento do professor focando a ambiguidade da
nocio de cognicdo do professor’’. Segundo Chakur (2005), essa autora identificou alguns
problemas ao realizar sua pesquisa sobre a cogni¢do do professor, indicando os seguintes
problemas: a expressdo cognicao do professor ¢ demasiadamente ampla para apresentar alguma
utilidade; a impossibilidade de avaliar a expressdo de modo direto, uma vez que as cognigoes

sdo geralmente inconscientes e os professores tém dificuldade para descrevé-las; arriscada

32 Levin e Ammon (1992) desenvolveram um estudo longitudinal acompanhando por cinco anos o

desenvolvimento do pensamento pedagodgico de quatro professores da escola elementar. A pesquisa teve trés
momentos: o primeiro deles quando os sujeitos comegaram o programa de educagdo ainda em pré-servigo; o
segundo, dois anos depois, quando se graduaram e o terceiro, durante o terceiro ano de ensino efetivo.

33 Segundo Kagan (1990 apud CHAKUR, 2005, p. 6), a expressio se refere aos pensamentos dos professores no
planejamento e no momento de instruir seus alunos para desenvolver as atividades, as crengas sobre os estudantes
e a aprendizagem, as reflexdes sobre o seu desempenho ao ensinar, as rotinas que elaboram seu repertorio
instrucional e sua autoconsciéncia sobre as estratégias utilizadas para resolver problemas em sala de aula.
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generalizag¢ao dos resultados, ja que dedicam pouco tempo nas avaliagcdes sobre o pensamento
do professor e os julgamentos comparativos em torno do seu valor, adequagao e reflexdo bem
ou mal feita.

Assim, apos analisar diferentes trabalhos, Chakur (2005) chegou as seguintes
conclusdes: o desenvolvimento profissional dos professores ocorre numa sequéncia de niveis
hierarquicos caracterizados por um aperfeigoamento progressivo; a construgdo da
profissionalidade docente se configura na sequéncia, como um patamar mais equilibrado em
relagdo ao anterior; os avangos notados quando se passa de um a outro nivel evolutivo tém
muito a ver com a tomada de consciéncia do professor da propria pratica, a visao e a atitude
docente para com os alunos; o envolvimento do professor com as questdes do ensino ¢ a
responsabilidade que sentem pela aprendizagem dos alunos e pela propria atuacdo. Assim, para
elucidar e sintetizar organizou o desenvolvimento profissional em trés niveis:

e Nivel I. Profissionalidade fragmentada, com desvio de identidade. As
caracteristicas marcantes nesse nivel indicam a pratica reiterativa automatizada, a
heteronomia e o desvio de identidade que se apresentam por meio de resisténcia a
mudancas, tendendo a rotinas cristalizadas, condutas repressivas e
descomprometidas com a aprendizagem ou medidas remediativas que prezam pela
repeticdo. Observa-se a fragmentacdo da identidade profissional nos desvios de
funcdo e baixo grau de consciéncia do papel profissional € na postura de negacao ou
afastamento diante de conflitos ou ainda insistir no confronto, valendo-se da
autoridade.

e Nivel II. Profissionalidade localizada, com semi-identidade. As particularidades
desse nivel indicam a semiautonomia e a semi-identidade profissional, que se
revelam na pratica pedagogica por meio de solugdes que geram comodismo, com
evidéncias de adequagao do ensino as condi¢des do aprendiz € uma autonomia que
preza por atitudes de respeito aos direitos dos alunos e respeito ao colega e as
autoridades da escola. Os desvios de func¢do sdo condicionados a situagoes
excepcionais, evidenciando que a identidade profissional ndo ¢ tdo fortemente
fragmentada nesse nivel, como no nivel I.

e Nivel II1. Profissionalidade refletida. Nesse nivel evidencia os tragos do exercicio
profissional refletido, a autonomia responsavel e a identidade profissional por meio
de uma flexibilidade da pratica, que acontece desde que a situagdo dos alunos seja
analisada criteriosamente; assim, hd uma tendéncia pela busca de alternativas

inovadoras, mas atentas as particularidades de comportamento dos alunos e para
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suas alegacdes. As decisdes sdo baseadas na reflexdo e os conflitos interpessoais
engrandecem o direito do outro e do docente em sua atuacdo profissional. No que se
refere a identidade profissional, nota-se o sentimento de pertenga e os professores
negam o desvio de fungao.

Esses estudos sobre o ciclo de vida profissional docente, elaborados por Huberman
(2000), Chakur (2005), Gongalves (2000) e Cavaco (1995), sintetizado no Quadro 17,
contribuem de maneira significativa para entendermos que o trabalho docente ¢ marcado por
especificidades ao longo do seu percurso. E um movimento que podemos considerar como
sendo progressivo e que traz marcas individuais e biograficas de cada professor, haja visto que
deve se considerar a histéria, o meio social ¢ o contexto em que o trabalho docente ¢
desenvolvido. Contudo, hd momentos em que as “etapas” podem apresentar intersecdes , ndo
como uma ideia de que todos professores passardo por elas do mesmo modo ou que sejam

lineares, mas por trazer elementos que denotam em perfis-tipo, como definiu Gongalves (2009).

Quadro 17 — Quadro sintese sobre os estudos da vida profissional.

Autor/Ano | Segmento de Organizac¢ao da vida Pressupostos
ensino/ Pais profissional
(Fases)
“Ciclo de vida
profissional”.
5 fases de acordo com o Nao ha sequéncias universais.
Huberman ];:s:;%ério / tle_r;g:)lod: carretra. Deve se considerar a condigdo social
e cada professor e o periodo histérico
2000 Franca 4-6 anos? e i Lo
¢ 795 ano’S' para elaborar o seu ciclo de vida
25.35 aIlO’S' profissional.
35-40 anos.
“Itinerario-tipo”. ~
“Percurso Tendencial®. Pe’rc.epgao do professor sobre sua
5 fases de acordo com pratica.
Gongalves 52;2%0 y (1)? 43235)56 SXPETIENCIa: vivido profissional.
(2009) Portugal 5-7anos; . .
3-15 anos: Considera os fatores pessoais e as
15-20/2 Sz;nOS' acoOes do meio para expressar o
25-40 anos ’ itinerario-tipo de cada professor.
4 fases de acordo com a = Linhas de forca.
Ensino idade dos professores:
Cavaco . ] ~ .
(1995) Secundario/ 23 anos; Evolugao.da pessoa que € professor ao
Portugal Em torno de 35 anos; longo da idade e com a profissao.

Em torno de 40 anos;
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A partir dos 50 anos; Aspectos que interferem no ato
educativo, na relagao com o saber e
consigo mesmo.

3 niveis de acordo com

Ensino . . Nao ha sequéncias universais.
a profissionalidade:

Chakur Fundamental I g .
a . da - Nivel I. Fragmentada; . _— ..
(2005) (1* a 4% série)/ . . i Considerar as condi¢des sociais de
. Nivel II. Localizada; , .
Brasil cada professor e o periodo historico.

Nivel III. Refletida.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Esses estudos trouxeram importantes elementos para compreendermos como ocorre essa
movimentagdo — que optamos por chamar de vivéncias — do trabalho docente ao longo da vida
profissional na Educacdo Infantil. Ao buscarmos compreender as vivéncias ao longo desse
movimento progressivo, torna-se importante criar uma rede que abarque, relacione e considere
a histdria de vida de cada professor, as suas crengas, 0 meio social em que vive e trabalha, o
contexto e a histdria da sua profissdo e a relacdo com os pares e os alunos. Ou seja, torna-se
importante considerar os aspectos subjetivos e objetivos que perpassam as suas vivéncias.
Esses elementos apontam que pode haver momentos de intersecao na carreira dos professores
da Educa¢do Infantil do Distrito Federal. E, assim como Huberman (2000), buscamos
apresentar momentos que sdo apontados como linhas unicas. No entanto, as particularidades de
cada professor, somado as condi¢des de trabalho e singularidades das escolas, apresentaram
ramificagdes diversificadas. E essas ramificagdes foram consideradas, pois compreendemos
que elas sdo essenciais em nosso estudo, que nao se pautou apenas nas generalizagdes, mas

também nas particularidades.

1.2 Estado do conhecimento sobre Ciclo de Vida Profissional Docente

Optamos por desenvolver um trabalho do tipo estado do conhecimento, reconhecendo
que a revisao de literatura traz avangos, mas que esse tipo de estudo apresenta novos
conhecimentos e/ou avanga sobre algo ja descoberto. Segundo André (2009), o estado do
conhecimento propde uma sintese integrativa da produgdo académica, em uma determinada
area do conhecimento e em um determinado periodo temporal, e revela tematicas priorizadas
pelos pesquisadores.

A autora aponta, ainda, que:

O material que serve de base para esses mapeamentos, isto ¢, aquilo que
constitui o corpus sobre o qual ¢ elaborada a sintese integrativa — relatorios
de pesquisa, artigos de periodicos, textos apresentados em eventos cientificos
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— ¢ submetido a um olhar critico que permite identificar redundancias,
omissdes, modismos, fragilidades tedricas e metodoldgicas, que se
adequadamente consideradas e corrigidas, contribuem para o reconhecimento

do status cientifico da area e aumentam sua credibilidade junto a comunidade
académica/cientifica [...]. (ANDRE, 2009, p. 41).

Romanowski e Ens (2006, p. 41) complementam e apontam que esses estudos
possibilitam “[...] uma visdo geral do que vem sendo produzido na area e uma ordenacao que
permite aos interessados perceberem a evolucdo das pesquisas na area, bem como suas
caracteristicas e foco, além de identificar as lacunas ainda existentes [...]”. Para as autoras, ¢é
importante que os estudos sejam convalidados, tais como as teses e dissertagdes resultantes de
pesquisas analisadas por bancas; as publicagdes de periddicos de referéncia nacional e os
trabalhos avaliados por comités cientificos, apresentados em congressos.

Nesse estudo, o levantamento foi realizado, inicialmente, a partir dos trabalhos
apresentados nas reunides nacionais da Associa¢ao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) — mais especificamente, no Grupo de trabalhos sobre Formacgdo de
Professores (GT 08) — e, considerando também o banco de teses e dissertagoes da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Essa escolha se deu pela
compreensao de que essas bases de dados citadas sdo reconhecidas como importantes meios de
divulgacdo das pesquisas na area da educagdo brasileira e atendem as orientacdes das referidas
autoras, no que se refere a serem estudos convalidados por bancas ou comités cientificos.
Assim, o presente estudo foi desenvolvido por meio digital, utilizando como descritores os
termos “ciclo carreira docente”; “ciclo profissional docente™; “ciclo de vida dos professores”;
“ciclo de vida profissional”.

O periodo delimitado para a realizagcdo da pesquisa correspondeu aos anos de 2006 a
2016, periodo que se justifica pelo inicio dos estudos no PPGE/FE/UnB, em 2016. Assim
buscamos conhecer o que foi produzido até esse ano, as lacunas existentes, 0s avangos
alcangados e, a partir de entdo, direcionamos nossos estudos ou mesmo refor¢amos o
direcionamento ja definido.

E, posteriormente, ampliamos a investigagdo fazendo a busca também no Google
Académico, Scielo, periddicos (Qualis Al, A2, BI, B2 e B3) e alguns eventos: Associagao
Nacional de Politicas e Administragdo da Educacdo (ANPAE), Encontro Nacional de Didatica
e Pratica de Ensino (ENDIPE), Congresso Nacional de Educacdo (EDUCERE), Red de Estudios
Teoricos y Epistemologicos en Politica Educativa (RELEPE) e Rede Latino-Americana de
Estudos sobre Trabalho Docente (REDESTRADO), como mostra a Tabela 7, a nosso ver,
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reconhecidos como eventos importantes da Educagdo, a fim de encontrarmos trabalhos em
outras bases de dados, por meio de uma busca coletiva de levantamento bibliografico sobre o
ciclo de vida profissional e termos afins, com a colaboracdo de estudantes bolsistas da
graduacao e estudantes do mestrado e doutorado do PPGE/FE/UnB, os quais, também, estavam
investigando sobre a tematica a partir de diferentes recortes nos segmentos de ensino.

Vale ressaltar que ampliamos as bases de dados, mas mantivemos o periodo previamente
definido (2006 a 2016). E a partir de 2017, com a chegada de novos pesquisadores interessados
em pesquisar sobre “Ciclo de vida profissional docente” e com a proposta da pesquisa aprovada
na Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP DF), o estado do conhecimento com
os mesmos descritores ¢ bases de dados teve continuidade, a fim de que novos trabalhos

pudessem ser localizados e incorporados nas analises da pesquisa maior.

Tabela 7 — Numero de trabalhos localizados em diferentes bases de dados.

Base de dados  Tese Dissertacio Artigo
ANPED - - 01
CAPES 02 01 -
EDUCERE - - 01
ANPAE - - -
ENDIPE - - -
RELEPE - - -
REDESTRADO - - -
PERIODICOS - - 01
TOTAL 02 01 03
TOTAL GERAL: 06

Fonte: Organizada pela autora (2019).

Assim, a pesquisa sobre ‘“ciclo de vida profissional”, que inicialmente investigaria
apenas as professoras e professores da Educagdo Infantil do Distrito Federal, foi ampliada e
passou a contemplar também outros segmentos de ensino, tornando-se uma pesquisa “guarda-
chuva”. A nossa pesquisa se insere dentro dessa pesquisa mais ampla e trard contribuigdes no
que se refere ao ciclo de vida profissional docente do segmento da Educagao Infantil.

A pesquisa ampliada foi cadastrada na Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Distrito
Federal (FAPDF), em 2017, com o titulo Ciclo de carreira dos professores do Distrito Federal:
temporalidades e condicoes de trabalho. Tal pesquisa visa analisar o ciclo de carreira docente
ao longo do exercicio do magistério no contexto do Distrito Federal, considerando as diferentes
fases indicadas pela literatura nacional e internacional. E, para sua realizagdo, foi indicada a

selecdo de uma amostra de 20% do total de professores efetivos e temporarios para tracar um
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perfil social, académico e profissional do ciclo de carreira considerando as seguintes variaveis:
a) tempo de permanéncia no magistério; b) regides administrativas do DF; ¢) diferentes tipos
de escolas (Jardim de Infancia, Centro de Educacao Infantil, Escola Classe, Centro de Ensino
Fundamental, Centro de Ensino Médio e Centro de Atencao Integral a crianga e ao adolescente)

e género.

1.2.1 O levantamento sobre ciclo de vida profissional docente nas bases de dados: ANPEd e

CAPES

A Tabela 8 apresenta o nimero de trabalhos selecionados e, também, o nimero de
trabalhos com interface relacionada a tematica do Grupo de trabalhos sobre Formagdo de

Professores (GT 08) da ANPEd.

Tabela 8 — Informativo sobre o numero de trabalhos encontrados e com interface com o tema

no Grupo de trabalhos sobre Formacao de Professores (GT 08) da ANPEA.

Reuniao/Ano Numero de trabalhos encontrados Numero de trabalhos com interface
sobre ciclo de vida profissional com o tema ciclo de vida profissional

2992006 29 0
3072007 31 1
3192008 18 0
3292009 21 0
3392010 21 0
3492011 22 0
3592012 22 0
3692013 18 0
3792015 36 0

TOTAL 242 0

Fonte: Dados organizados pela autora (2019) com base nos trabalhos do GT 08 — ANPEd.

A partir dos dados apresentados na Tabela 8, podemos observar que o nimero de
trabalhos com interface relacionada ao tema, no periodo que delimitamos, € inexpressivo
(0,41%). Dos duzentos e quarenta e dois (242) trabalhos apresentados em uma década (2006 a
2016) apenas um (1) trabalho — Trabalho 1: Movimentos construtivos da docéncia superior:
delineando possiveis ciclos de vida profissional de Isaia, Bolzan e Giordani (2007) — apresentou
como objeto de estudo e como proposta uma investigacdo sobre o ciclo de vida profissional
docente. Contudo, os duzentos e quarenta e dois (242) trabalhos encontrados, em sua maioria,
fazem mencao ao Ciclo de Vida Profissional dos Professores — elaborado por Huberman, para

situarem em seu estudo a etapa do ciclo que ¢ investigada —, mas sem a pretensdo de estuda-lo
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por completo. Observamos que nesses trabalhos ha investigagdes sobre os professores iniciantes
e a fase de entrada na docéncia; ha também estudos com o foco nos professores no final da vida
profissional docente; e, hd ainda a escolha por outras etapas demarcadas para justificar a escolha
por uma determinada fase.

A partir da andlise dos trabalhos encontrados no GT 08 da ANPEd, evidenciamos que
nenhum deles teve como proposta compreender o ciclo de vida profissional docente, por
completo, seja buscando compreender todas as etapas que ele constitui — ou como ele ¢
construido em outras realidades que ndo a francesa, tais como a de Huberman —, seja em outros
segmentos de ensino, ndo somente o secundario, como também fez o referido autor; ou
compreender o desenrolar desse ciclo a partir do cruzamento da categoria tempo (anos) com
outras categorias que podem ser observadas. Tal constatacdo serve como um elemento
motivador para investirmos na investiga¢do dessa temadtica, pois 0 campo encontra-se carente
de mais pesquisas.

Na Tabela 9, assim como realizado nos trabalhos da ANPEd, apresentamos o numero
de trabalhos identificados e, também, o nimero de trabalhos com interface com a tematica

proposta no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES.

Tabela 9 — Informativo sobre o numero de trabalhos encontrados e com interface com o tema

pesquisado no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES.

Termo-chave Numero de trabalhos Numero de trabalhos com
encontrados interface com o tema

“Ciclo carreira docente” 0 0

“Ciclo profissional docente” 1 0

“Ciclo de vida dos professores” 6 0

“Ciclo de vida profissional” 20 3

TOTAL 27 3

Fonte: Dados organizados pela autora (2019) com base nos trabalhos da CAPES.

O levantamento realizado no Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES, conforme os
dados apresentados na Tabela 9, também aponta que ha um inexpressivo numero de trabalhos
que abordam a tematica. E indica que no periodo de 10 anos de pesquisas, apenas 11,11% (3
trabalhos) dos vinte e sete (27) encontrados teve como objeto de estudo o Ciclo de Vida
Profissional. Os trabalhos encontrados nesse periodo tem os respectivos titulos, autores e ano
de publicacdo: Trabalho 2: Processos formativos e ciclo de vida de uma professora
alfabetizadora de autoria de Feller (2008), Trabalho 3: Docéncia em artes visuais:

continuidades e descontinuidades na (re)constru¢ao da trajetéria profissional de autoria de
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Biasoli (2009) e Trabalho 4: O ciclo de vida profissional dos professores de biologia da
Universidade Federal de Uberlandia: trajetorias, carreira e trabalho de BRITO (2011).

1.2.2 O levantamento sobre ciclo de vida profissional docente nas bases de dados: Google

Académico — eventos e revistas

Apo6s fazermos o levantamento nas duas bases de dados ANPED e CAPES, julgamos
que seria pertinente investigarmos no Google Académico a existéncia de mais trabalhos que
também pudessem ter pesquisado sobre ciclo de vida profissional ou termos afins. Ao
iniciarmos a busca, o Google Académico apontou para um trabalho apresentado, em 2015, no
Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE. Diante da existéncia desse trabalho, optamos
por fazer um levantamento no site do evento. Para isso, colocamos os mesmos filtros definidos
para esse estudo e optamos por olhar os trabalhos que foram apresentados no formato de
comunicagao oral — disponibilizados nos Anais do evento.

Na Tabela 9, a seguir, podemos observar que o site do EDUCERE tem trabalhos a partir
do ano de 2008 e no ano seguinte, 2009, também ha trabalhos. A partir do ano de 2011 passou
a ser bianual. Assim, para nosso levantamento, as buscas aconteceram nos anos: 2008, 2009,
2011, 2013 e 2015. Nesse periodo, e a partir dos descritores que definimos, encontramos um
(1) trabalho intitulado: Trabalho 5: Ciclo de vida profissional e a formacdo continuada dos
professores das instituigdes privadas de ensino superior em Curitiba, de autoria de Ribeiro e

Vieira (2015), a partir do descritor: ciclo de vida profissional.

Tabela 10 — Informativo sobre o namero de trabalhos encontrados € com interface com o tema

pesquisado no Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE (2006-2016).

Termo-chave Numero de trabalhos Numero de trabalhos com
encontrados interface com o tema
“Ciclo carreira docente” 0 0

“Ciclo profissional docente”
“Ciclo de vida dos professores”

“Ciclo de vida profissional”
TOTAL

—_—— OO
—_—— OO

Fonte: Dados organizados pela autora (2019) com base nos trabalhos da EDUCERE.

Em nossa busca no Google Académico, além do EDUCERE o site nos remeteu também
a artigos publicados em periddicos. E para incluirmos esses trabalhos em nosso levantamento

adotamos, além dos filtros pré-definidos ja citados, a qualificacao Qualis A1, A2, B1, B2 ¢ B3
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em revistas que abordam a area da Educacdo. E a partir desses critérios localizamos um (1)
artigo: Trabalho 6: Compreendendo os movimentos construtivos da docéncia superior:
construgdes sobre pedagogia universitaria, de autoria de Isaia e Bolzan (2008) publicado na

Revista Linhas Criticas — Qualis B2.

1.2.3 Avangos e contribui¢oes das pesquisas brasileiras sobre Ciclo de Vida Profissional

Docente

Considerando o numero pouco expressivo de trabalhos encontrados em nosso
levantamento e a necessidade de se conhecer mais sobre essa tematica — incluindo a importancia
de saber como ela se apresenta no cendrio nacional, apontaremos as contribui¢cdes que essas
pesquisas, listadas no Quadro 18, apresentam e que poderdo ser consideradas em pesquisas
futuras, independente do /ocus, nivel ou modalidades de ensino em que os pesquisadores se
propuserem a realizar seus estudos. Para realizarmos esse trabalho procuramos observar como
cada autor compreende o ciclo de vida profissional, quais foram os objetivos do trabalho, quais
foram os autores apresentados como referéncia, se eles apresentaram o ciclo de vida profissional

docente de outra forma e as contribuigdes/consideracdes que cada um apresentou.



Quadro 18 — Relacao das teses, dissertagdes e artigos encontradas no levantamento — 2006 a 2016.
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Titulo Autores(as) Base de dados/ Instituicao Tese,
Ano Dissertaciao ou

artigo
Trabalho 1: Movimentos construtivos da ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; ANPEd/2007 Universidade Federal de Artigo
docéncia superior: delineando possiveis ciclos de | BOLZAN, Doris Pires Vargas; Santa Maria (UFSM) - RS
vida profissional. GIORDANI, Estela Maris.
Trabalho 2: Processos formativos e ciclo de FELLER, Elinara Leslei. CAPES/2008 Universidade Federal de Dissertagao
vida de uma professora alfabetizadora. Santa Maria (UFSM) - RS
Trabalho 3: Docéncia em artes visuais: BIASOLI, Carmen Lucia Abadie. | CAPES/2009 Universidade Federal de Tese
continuidades e descontinuidades na Pelotas (UFPEL) - RS
(re)construgdo da trajetoria profissional.
Trabalho 4: O ciclo de vida profissional dos BRITO, Talamira Taita CAPES/2011 Universidade Federal de Tese
professores de biologia da Universidade Federal | Rodrigues. Uberlandia (UFU) - MG
de Uberlandia: trajetorias, carreira e trabalho.
Trabalho 5: Ciclo de vida profissional ¢ a RIBEIRO ¢ VIEIRA (2015) EDUCERE/2015 | Pontificia Universidade Artigo
formagao continuada dos professores das Catolica do Parana (PUC) -
institui¢des privadas de ensino superior. PR
Trabalho 6: Compreendendo os movimentos ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; Periddico Linhas | Universidade Federal de Artigo

construtivos da docéncia superior: constru¢des
sobre pedagogia universitaria

BOLZAN, Doris Pires Vargas.

Criticas/2008

Santa Maria (UFSM) - RS

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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No Trabalho 1, intitulado “Movimentos construtivos da docéncia superior: delineando
possiveis ciclos de vida profissional”, de autoria de Isaia, Bolzan e Giordani, publicado nos
anais da 30* Reunido Nacional da ANPEd no GT 08, no ano de 2007, as autoras pesquisaram
sobre os ciclos de vida profissional de docentes do ensino superior e realizaram a pesquisa com
professores de licenciatura e de bacharelado da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
com o objetivo compreender como os professores universitarios se constituem ao longo da
trajetoria docente e qual ¢ a pedagogia que os norteia. Para tal, consideraram as concepgdes de
docéncia e o contexto institucional académico no qual esses professores atuam. As autoras
partiram das indagagdes: quais sdo os movimentos construtivos a docéncia superior? Qual € o
delineamento possivel de ciclos de vida profissional docente desses sujeitos? Na busca pelas
respostas de tais questionamentos, elas consideraram o tempo de experiéncia no magistério
superior e classificaram esse percurso em: anos iniciais (0-5), anos intermediarios (6-15) e anos
finais (16 anos em diante). E, a partir das narrativas, buscaram descrever e interpretar os relatos
escritos que os professores apresentaram sobre os acontecimentos vividos ao longo da carreira
docente, bem como buscaram compreender como esses relatos repercutiram no movimento
transformacional das concepgdes de docéncia que adotam.

A partir de vinte (20) autorreconstru¢des biograficas, elas puderam evidenciar quais
sd0 0s movimentos que os professores sujeitos percebem em suas trajetorias profissionais e,
assim, esbogaram quatro (4) etapas que contemplam os seguintes movimentos construtivos:

1- Preparacdo a carreira docente;

2- Entrada efetiva no magistério superior;

3- A marca da pds-graduagdo na docéncia superior;

4- A consciéncia da docéncia.

O primeiro movimento construtivo, Prepara¢do a carreira docente, envolve
experiéncias que precedem a entrada na carreira docente, como monitorias, cursos de pos
graduacao, atuacao como professor substituto e também as influéncias familiares. Configura-
se como um periodo de formagao inicial para a futura carreira e um momento de contato com o
trabalho docente e a dindmica que o envolve.

O segundo movimento construtivo, Entrada efetiva no magistério superior, ¢
marcado por percepgdes que envolvem a soliddo pedagogica, que € sentida pela falta de apoio
institucional ao professor iniciante ¢ também por parte dos colegas mais experientes. E marcado
também pelo conhecimento pedagogico compartilhado que engloba as relagdes entre o dominio

do saber fazer com o saber tedrico e conceitual. Também a inseguranca frente aos alunos ou a
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disciplina, o qual, segundo as autoras, se deve ao despreparo dos professores para a docéncia
no ensino superior, uma vez que nao ¢ contemplado nos curriculos dos cursos de graduacao e
poOs-graduacao. Ha ainda a percepcao na centra¢do do conteudo especifico, uma marca dos
professores iniciantes que valorizam e se preocupam com os conhecimentos sobre os contetidos
a serem ensinados. E ainda a inadequadec¢do a docéncia, que decorre da falta de preparo para a
docéncia no ensino superior, por considerarem que a formacao inicial e o inicio da carreira sao
suficientes para assegurar um bom desempenho docente.

No que se refere ao terceiro movimento construtivo, A marca da pés-graduacio na
docéncia superior, a percepcdo dos professores considera que a titulagdo e a produgdo
cientifico-académica sdo critérios de sele¢ao e progressdo. Somado a isso a pos graduagdo os
professores creditam a pos-graduagdo a expansdo e aprofundamento dos conhecimentos, a
possibilidade de se formarem pesquisadores e docentes no ensino superior.

E, por ultimo, o quarto movimento construtivo, A consciéncia da docéncia, traz a
percepcao de inacabamento na docéncia universitaria, uma consciéncia que a docéncia ¢ um
processo construido ao longo da carreira.

Para as autoras Isaia, Bolzan e Giordani (2007), a docéncia envolve todas as atividades
desenvolvidas pelos professores e também as atividades orientadas para a preparacao de futuros

profissionais. E essas atividades

[...] estdo alicer¢adas, ndo s6 em conhecimentos, saberes e fazeres, mas
também em relagdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo, valorativo e
ético, o que indica o fato da atividade docente ndo se esgotar na dimensao
técnica, mas remeter ao que de mais pessoal existe em cada professor. Dessa
forma, a  docéncia  superior apdia-se na  dindmica da
interagdo/compartilhamento de diferentes processos que respaldam o modo
como os professores concebem o conhecer, o fazer, o ensinar, e o aprender,
bem como o significado e o sentido que ddo a eles. (ISAIA; BOLZAN;
GIORDANTI, 2007, p. 11).

Diante do exposto, podemos dizer que as autoras Isaia, Bolzan e Giordani (2007)
elaboram um “novo” ciclo de vida profissional docente, que perpassa pelas marcas do ensino
superior somadas as concep¢des de docéncia apresentadas pelos professores sujeitos da
pesquisa. A partir das concepcdes apresentadas de forma individual por cada professor, elas
concluem que hd um ciclo marcado por quatro movimentos singulares que cooptam uma

docéncia técnica e interpessoal.
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E, considerando o banco de teses e dissertacdes da CAPES localizamos quatro (3)
trabalhos, sendo duas teses e uma dissertacdo. Optamos por apresentar os trabalhos em ordem
cronologica: Trabalho 2 (2008), Trabalho 3 (2009), Trabalho 4 (2011).

O primeiro trabalho dessa base de dados (Trabalho 2), com o titulo “Processos
formativos e ciclo de vida de uma professora alfabetizadora”, da autora Feller (2008),
apresentou como objetivo geral investigar os processos formativos e o ciclo de vida de uma
professora alfabetizadora e os elementos que influenciaram e a fizeram permanecer por trinta
(30) anos na classe de alfabetizacdo. A partir de trés categorias de andlise: 1) lembrangas da
escola; i1) processos formativos; iii) ciclo de vida profissional; a autora organizou as etapas
vivenciadas pela professora alfabetizadora, visando agrupar e compreender os elementos mais
significativos dessa trajetoria. Para isso, recorreu aos relatos autobiograficos e as entrevistas
semiestruturadas para aprofundar pontos relevantes, tanto da historia de vida pessoal quanto da
historia profissional.

A autora Feller (2008), ao apresentar e justificar sua escolha pela professora
alfabetizadora, Maria Helena, apontou que ela, por ter 35 anos de carreira docente — sendo 30
anos como professora alfabetizadora —, contempla quase todas as etapas do ciclo de vida
profissional proposto pelo autor Huberman (2000), mas ressaltou que as caracteristicas de cada
etapa podem estar aproximadas, menos evidentes ou até mesmo inexistentes. Assim, a autora
analisou toda a trajetoria da professora alfabetizadora sem a pretensdo de criar um outro ciclo
de vida profissional, mas buscou, por meio de sua histdria de vida, os elementos de proximidade
que indicavam que ela estava vivenciando ou vivenciou as etapas definidas e caracterizadas por
Huberman (2000). A autora ressaltou ainda que ndo tinha a pretensdo de classificar o ciclo da
professora Maria Helena, mas perceber as inimeras significagdes que sdo construidas em um
ciclo de vida profissional, especialmente compreender os elementos que influenciaram sua
permanéncia como professora nas turmas de alfabetizacao.

Na fase Entrada na carreira/Tateamento, Feller (2008) destaca que a professora Maria
Elena vivenciou aspectos da sebrevivéncia, diante da inseguranca frente ao novo e aspectos da
descoberta, ao compartilhar as vivéncias com seus alunos na busca do conhecimento, e que

esses desafios contribuiram de forma positiva pelo gosto de ser professora alfabetizadora.

[...] sem experiéncia nenhuma, eu fui aprendendo junto com as criangas. Eu
era bastante insegura para trabalhar com a 19 série (...) porque eu tinha 21
anos. Eu também ndo tinha muito conhecimento, eu fui aprendendo com eles,
fui conseguindo e fui me apaixonando pela 1° série, onde fui buscando mais
conhecimentos. (Maria Elena — Relato autobiogrdfico, p. 72).
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Apos vivenciar a fase marcada por davidas e descobertas, Feller (2008) aponta que a
professora alfabetizadora se sente comprometida com a profissdo, evidenciando que estd
vivenciando a etapa da Estabilizag¢do, definida por Huberman como a fase de comprometimento
e definicdo de escolhas profissionais. No relato da professora ¢ destacado momentos em sua
fala que ela aponta seu envolvimento “/...] eu fui procurando cada vez mais crescer na
alfabetiza¢do, continuei sempre com alfabetizagdo. O motivo principal de permanecer na
primeira série foi o gostar, porque eu fui me apaixonando [...]. (Maria Elena — Entrevista
semiestruturada, p. 74)

Quanto a fase da Diversificacdo e/ou Questionamento, Feller (2008) observou que a
professora Maria Helena viveu mais intensamente os elementos da diversificacdo. E em seus
relatos ndo foi possivel localizar elementos relacionados ao questionamento. A professora
demonstrava estar realizada com suas novas experimentacdes: “/...J fui passando por diversos
métodos: tinha o Método da Abelhinha, o Método Silabico, o Método da Palavragdo. Depois,
eu estudei muitos anos o Construtivismo... A minha turma fazia experiéncia com o
Construtivismo do Freinet, que é um escritor francés [...]” (Maria Elena — Relato
autobiografico, p. 79).

Na fase de Serenidade, Distanciamento afetivo ou Conservadorismo, a autora aponta
que a professora alfabetizadora apos se aposentar na rede publica entra para a rede privada,
onde continua com classes de alfabetizacao e aulas particulares. Nessa nova fase, ela continua
sendo muito elogiada e procurada, pois se tornou referéncia para alfabetizar. E, com mais de

vinte e cinco (25) anos na profissdo docente, a professora demonstra entusiasmo:

[...] @ minha coordenadora de agora diz assim: “Professora, eu te vejo como
se tu estivesses iniciando, como se fosse o teu primeiro dia de aula como
professora. A tua disposi¢do, a tua vontade de trabalhar com as criangas sdo
iguais as de uma professora que esta iniciando, de uma jovem [...]. (Maria
Elena — Relato autobiogrdfico, p. 87).

E na tultima fase, fase do Desinvestimento, que pode ser serena ou amarga, Feller
(2008) destaca que a professora Maria Helena continuou entusiasmada, envolvida com a
profissdo e manteve a qualidade nos processos de ensino-aprendizagem. Para Feller (2008, p.
94), “[...] a busca e a constante preocupacao com suas atividades profissionais nao permitiram
que a rotina esgotasse a energia que tem ao atuar na profissdo docente... Maria Helena carrega

caracteristica de um desinvestimento sereno, carregado de lembrangas boas [...]".
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No Trabalho 3, que tem como titulo “Docéncia em artes visuais: continuidades e
descontinuidades na (re)construcdo da trajetéria profissional”, a autora Biasoli (2009) teve
como proposta discutir a profissdo docente em Artes Visuais a partir do ciclo de vida
profissional. Para Biasoli (2009, p. 29) o desafio de estudar o ciclo de vida profissional docente
¢ “[...] pensar a dimensao pessoal como fundamental no processo pelos quais os professores se
constroem e dinamizam seu trabalho [...]”. Para a autora, 0 momento da carreira em que o
professor se encontra deve ser sempre considerado e ponderado para que ele nao seja
responsabilizado por fracassos sem se fazer tal considera¢ao. Assim, a autora se propde a
estudar o ciclo profissional docente de uma forma bem abrangente, considerando tanto os
aspectos da atuagdo do professor na instituicdo escolar como os fatos tocantes ao
desenvolvimento da vida profissional, as fases da carreira, as experi€éncias essenciais € 0s
fatores historico-sociais que marcam e constituem o professor como uma pessoa integral.

Para Biasoli (2009), as fases vivenciadas na carreira profissional estdo interligadas e
dependem dos acontecimentos ocorridos nas trajetdrias individuais dos professores, que siao
influenciadas pelos proprios sujeitos, por sua maturidade e também pelo ambiente social. A
partir da consideracao que hé elementos que marcam e influenciam as fases atuais e também as
que virdo, a autora se propOs a analisar o ciclo de vida profissional docente por meio de um
caminho biogréfico, destacando tanto os aspectos significativos da histéria pessoal quanto os
aspectos relevantes da trajetoria profissional para compreender o professor enquanto pessoa e,
consequentemente, sua atuacao docente.

O modelo proposto por Biasoli (2009), apresentado no Quadro 19, a seguir, segue uma
ordem sequencial de fases e considera as variaveis historicas, institucionais e psicoldgicas que

caracterizam um grupo especifico.

Quadro 19 — Ciclo de vida profissional proposto por Biasoli (2009).

Anos de docéncia Fases da carreira

1- 6 Impacto
7-12 Personalizagao
13 -18 Alternancia
19 -25 Individualizacao

Fonte: Elaborado por Biasoli (2009), adaptado pela autora (2019).
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Biasoli (2009, p. 202) ressalta que o seu modelo se difere do proposto por Huberman,
pois “[...] os anos de docéncia sdo considerados, mas ndo sdo definidores das fases, pois as
narrativas dos professores comprovam que as fases podem mesclar-se constantemente, € uma
nao afasta nem elimina a possibilidade de outra [...]”.

Segundo Biasoli (2009), a primeira fase denominada de impacto (1- 6 anos), marca o
inicio da carreira docente e ¢ uma fase pela qual todos os professores passam e expressam
sentimentos comuns. Nesses anos iniciais o professor tem contato com a realidade do cotidiano
escolar, que ¢ marcada, tanto pelo entusiasmo — sensagdo de euforia e de vitoria por estar
trabalhando — quanto pelo contato com a realidade da escola, que inclui as condigdes de
trabalho, condigdes sociais dos alunos, o relacionamento com os colegas, ou seja, as
implicagdes do trabalho docente. Embora a duracdo média seja de seis (6) anos, esse periodo
pode se estender, considerando o modo que cada professor viveu e sentiu o inicio da vida
profissional docente.

Na segunda fase denominada, personalizaciao (7-12 anos), Biasoli (2009) aponta que
acontece a constru¢do de um estilo pessoal de ensinar para turmas de niveis tao diversificados
e escolas com realidades diferentes, e essa diversidade requer tempo e maturidade dos docentes.
Ressalta, ainda, que € uma fase na qual o professor desenvolve um olhar mais apurado e atento
para “sobreviver” a realidade da escola, que envolve as implicagdes de seu trabalho, as relagdes
com os pares € alunos. Nessa fase, o professor se sente mais seguro para demonstrar seu estilo
pessoal e, assim, cria outras alternativas de ensino, pois se sente mais confiante para inovar e
demostrar uma certa autonomia no que se refere ao fazer pedagogico e no dominio da turma.

A terceira fase, alternancia (13-18 anos), devido ao tempo de atuagao na docéncia traz
uma compreensao mais abrangente do sistema educacional e um entendimento mais claro sobre
o que ¢ ser professor, e ajuda-os a compreender o que podem, o que querem e a fazerem suas
opgoes. Nessa fase observa-se mudancas de instituicdo de ensino ou mesmo mudanca de funcao
fora da sala de aula. E, também, devido a uma tomada de consciéncia sobre as questdes
institucionais, optam pela acomodacao a rotina e fazem o que pode e como podem, ou ainda
optam por levar numa boa. As escolhas pelos percursos individuais ficam evidenciados nessa
fase.

E na quarta e ultima fase, individualiza¢ao (19-25 anos), o professor comega a se
distanciar dos problemas educacionais e prioriza a sua satisfacao pessoal. Nesse derradeiro
estagio da vida profissional o professor se torna mais espectador do que ator do cenario

educacional.
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E um periodo de interiorizagio, o investimento é mais pessoal, do querer estar
bem consigo mesmo, pois a docéncia deixou o professor cansado, mais
“duro”, menos esperancoso. Ha certo distanciamento dos alunos e dos
problemas da escola Os professores manifestam a dificuldade em lidar com os
alunos, considerando-os pessoas dificeis [...]. (BIASOLI, 2009, p. 205).

E a partir dessas defini¢cdes e denominagdes das referidas fases da carreira, a autora criou
as biovias, definidas por ela como os “caminhos biograficamente construidos”. Nestes
caminhos, a autora, procurou destacar os aspectos relevantes que marcam as continuidades
(tragos continuos) e descontinuidades (pontilhados) no percurso de cada professor. E como
sintese desses diferentes trajetos, apresentou ainda a biovias dos professores que colaboraram
com a sua pesquisa.

Para ilustrar, selecionamos e apresentamos a seguir a biovias de um dos professores que
participaram da pesquisa, a biovias da professora Silvia, que traz momentos de continuidades
por meio do concurso publico, da dupla jornada de trabalho, da especializagdo em Educacao
Ambiental, da falta de recursos materiais e desvalorizacdo da Arte na escola. E
descontinuidades ao viver desvio da fungdo docente entre o 7° ¢ 12° ano ¢ 17° a 20° ano,

perseguicao politica entre 12° e 16° ano e mudanga de escola no 16° ano da carreira.

Figura 2 — Biovias da Professora Silvia — Trajetoria docente por acontecimentos e anos de

docéncia.

Concurso
Pulblico

Duplajormada
detrabalho

Desvioda
fungéodocente |

Persequicgén
politica

Mudanga de
escola

Especializagéo
em Educacgéo
Ambiental

Faltads

recursos
materiais

Desvalorizagéo
dahfie na
escola

NC 2 12345678910 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Professor Anos de docéncia

Fonte: Biasoli (2009, p. 2013).
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E, para sintetizar todos os momentos marcantes na trajetoria dos sete (7) professores que
participaram da pesquisa, Biasoli (2009) elaborou um quadro onde mostra os momentos criticos

vividos por cada professor ao longo dos anos de docéncia e as fases da carreira.

Quadro 20 — Mutagdes coloridas da trajetoria profissional dos docentes.

Acontecimentos marcantesna Professores
trajetaria docente 1 2 3 4 5 B 7
Anosde docéncia 9 20 5 12 g 5 21

Especializagéo

ConcursoPuiblico

Desvio da fungéo docente

Duplajormada de trabalho

Dificuldade com as sériesiniciais

Falta de recursos materiais

Desvalorizagéo da Arte na escola

Perseguicio politica

Mudanca de escola

I

Condigdessociaisdosalunos

Impacto entre escola publica e particular

Dificuldades com o ensinonotumo

Desvalorizagéo da Arte pelos colegas

Enfrentamento com arealidade escolar

Preconceito das colegas

Mudanca de pais (Espanha)

Docéncia em Porto Alegre

Docéncia em Pelotas

Enfrentamento estrutura da escola

Distanciamento daescola com a realidade

Desinteresse dos alunos

Desafio de trabalharno Curso de Magistario

Fonte: Biasoli (2009, p. 219).

Para a autora ¢ importante que os diferentes sentimentos vivenciados, o grau de
satisfacdo, bem como os compromissos assumidos ao longo da carreira docente sejam
ponderados nos momentos em que se espera que o professor apresente mudancgas e inovagdes.
A singularidade e a subjetividade presentes na historia de vida de cada professor devem ser
consideradas juntamente com a sua fase da carreira, para que ele possa ser melhor
compreendido, respeitado e nao ser responsabilizado por fracassos nos momentos em que a fase
da carreira ndo esta propicia para tal. A tese de Biasoli (2009) contribui significativamente com
os estudos sobre ciclo de vida profissional por considerar e respeitar o professor como um

sujeito impar, por defender a ndo responsabilizagdo docente, mas entendé-la como um fator que
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estd implicado a tanto outros que precisam ser evidenciados, por trazer novas denominagdes e
tempos e assim criar um novo ciclo de vida profissional e por cunhar a expressao biovias para
compreender a trajetoria dos professores, considerando as continuidades e descontinuidades.

O Trabalho 4, intitulado O ciclo de vida profissional dos professores da Universidade
Federal de Uberlandia: Trajetorias, Carreira e Trabalho no Instituto de Biologia, de autoria
de Brito (2011), apresenta contribuigdes relevantes que merecem ser consideradas para
investigarmos sobre a tematica ciclo de vida profissional docente. A autora, por meio de
entrevistas tematicas>*, apresenta a narrativa de cinco professores efetivos com tempos variados
de atuacdo na docéncia do ensino superior federal.

Destacamos quatro contribui¢des que consideramos importante para pesquisas futuras
sobre a tematica. A primeira contribui¢do, que ora julgamos ser a mais relevante e um avanco
nas pesquisas que envolvem essa tematica, diz respeito ao que a autora chama de Linhas de
Forga. Ela se reporta ao trabalho de Cavaco (1993), comungando com as ideias apresentadas
por essa autora, ao destacar que no ciclo de vida profissional docente coexistem essas Linhas
de For¢a — segundo ela, sdo presentes o tempo todo em nossas vidas, por meio dos nossos
afetos, em nossa vida social e nas experiéncias de toda natureza —, nos imponto escolhas e
mudangas de comportamento. Brito (2011) sintetiza a defini¢do feita por Cavaco (1993) e nos

diz que as Linhas de Forg¢a sao

Expectativas pessoais e familiares relacionadas a oportunidades e a condi¢des
institucionais; tensdo e sentimentos que acompanham as primeiras
experiéncias profissionais, contribuindo para a elaboragdo com os alunos, com
os colegas, com o conhecimento e a propria profissao, dificuldades relativas a
articulagdo com a dimensdo familiar e profissional; mudanca de expectativas
decorrentes de alteragdes institucionais, podendo levar a maior investimento
pessoal [...]. (BRITO, 2011, p. 282).

A partir da constatacao da existéncia de “linhas de for¢a” — presentes ao longo de todo
processo de amadurecimento profissional, bem como na relagdo com os pares, com os alunos,
com o conhecimento e com a propria profissdo —, a autora ressalta que elas coexistem com todos
os momentos de transi¢ao de uma fase para outra. Destaca, ainda, que existe um ciclo de carreira
que acontece de forma individual e, a0 mesmo tempo, coletivo — ou seja, cada professor

vivencia e sente as fases da carreira de forma singular, a partir do seu contexto social e da sua

34 Segundo Delgado (2006), as entrevistas tematicas se referem a experiéncias e processos especificos vividos ou
testemunhados por um dado grupo. Tais entrevistas podem se constituir em desdobramentos dos depoimentos
de Historias de Vida, ou compor um elenco especifico, vinculado a um projeto de pesquisa, por exemplo, uma
dissertagdo ou tese.
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singularidade —, contudo, hé nessa trajetoria pontos de intercessdo pelos quais todos passardo,
condicdo que torna o ciclo algo coletivo. Assim, Brito (2011) constréi o ciclo de vida
profissional de cada professor/colaborador a partir de suas historias, considerando o que cada
um apresenta como etapas em sua trajetoria. Para isso, ela provoca cada colaborador a pensar
sobre as fases de sua vida na condig@o de professor universitario. Nessa provocacao, ela percebe
que, em alguns momentos, a trajetéria como professor universitario se mistura com as
experiéncias anteriores a docéncia no ensino superior. Assim, a autora identifica e constroi os
ciclos individuais de cada professor a partir das fases que eles demarcam em seu ciclo. Para
alguns professores, o ciclo tem duas fases, para outros trés ou quatro fases. Como exemplo,
apresentamos dois ciclos construidos pela autora. O ciclo do professor Marcal — com quatro

fases — e o ciclo da professora Jacobucci — com duas fases, respectivamente nos Quadros 21 e

22.

Quadro 21 — Fases da vida profissional do Professor Margal.

Inicio de carreira (com duragdo de dois anos) — mostrar o trabalho para os outros; conhecer o
funcionamento da universidade; nas palavras do professor: “mostrar para que veio”.

Término do doutorado (¢ iniciado outro tipo de vivéncia na universidade) — pesquisa; orientandos;
expansao das atividades dentro e fora da universidade.

Diversificagdo e calmaria (fase do p6s-doutorado) — para esse professor, essa fase € um momento
importante de ganho de autoridade e concentragao de esforgos em torno do que de fato um doutor faz:
orientagdo, aula, pesquisa, extensdo e, a0 mesmo tempo, um periodo de “aguas calmas”.

Assuncao de cargos de esferas maiores na universidade (decorréncia dos anos anteriores de trabalho
junto a universidade) — acontece uma diminui¢do de produtividade de artigos cientificos; de
orientagdes; pois o tempo esta tomado por cargos administrativos.

Fonte: Brito (2011).

Quadro 22 — Fases da vida profissional da Professora Jacobucci.

A primeira fase (antecede seu doutorado em Educacgdo) — ligada a experiéncias anteriores a
assung¢do ao cargo na UFU. A marca dessa fase é a predominancia da técnica no seu exercicio
docente.

A segunda fase (tem inicio ap6s o envolvimento com o doutorado em Educagéo) — é uma fase
de consolidag@o que perpassa a agdo docente. Percebe que tem muito o que caminhar.

Fonte: Brito (2011).



130

Os quadros apresentados por Brito (2011) reforcam o que a autora diz sobre as
singularidades das etapas, embora o /ocus — Instituto de Biologia da Universidade Federal de
Uberlandia e o cargo de professor universitario — sejam elementos comuns aos colaboradores
da pesquisa, cada um constréi e vivencia o ciclo de vida profissional do seu modo, “[...]
entremeadas por suas historias de vida, pela histdoria da universidade e das politicas publicas de
educacdo [...]” (BRITO, 2011, p. 298).

A partir dos quadros individuais de todos os colaboradores da pesquisa, Brito (2011)
elaborou um quadro sintese, no qual aponta os pontos de intersecdo existentes em cada fase do
ciclo de vida profissional dos professores. Em sua analise, reforcou que esses pontos comuns

tornam o ciclo de caracteristica coletiva, conforme apresentado no Quadro 23

Quadro 23 — Quadro sintese sobre as fases de um ciclo de vida profissional.

FASE I - ANTECEDENTES DA DOCENCIA

Experiéncias pessoais que marcaram a caminhada inicial e promoveram
aberturas para engajamento junto a docéncia universitaria.

N

FASE II - CHEGADA A PROFISSAO

Concurso para docéncia, ocasional aprovagdo, reconhecimento do espaco
profissional e de suas potencialidades; insegurancgas geradas no dia a dia
da docéncia.

N

FASE III - MOMENTO DE ABERTURA E RECONHECIMENTO

Criagdo de possibilidades de trabalho; envolvimento com a universidade
no sentido de reconhecer-se pertencente a um grupo; agregagao a grupos
de pesquisa, comités etc.

FASE IV — INDEPENDENCIA PARA COM A PROFISSAO

Reconhecimento de seu trabalho junto ao grupo de professores; lucidez
sobre as questdes politicas relativas ao espago universitario; alta
produtividade.

Fonte: Brito (2010), adaptado pela autora (2019).
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A segunda contribuicao de Brito (2011) faz referéncia ao final aberto entre as etapas.
Para a autora esse ¢ o desafio de quem estuda o ciclo de vida profissional docente, ou seja,
compreender que existe uma abertura entre as etapas; que existe a possibilidade de vivenciar,
ao mesmo tempo, caracteristicas de etapas diferentes; de estar em um tempo avangado da
carreira, vivenciando sentimentos e desafios comuns de quem estd no inicio. Sobre esse
percurso aberto, a autora sintetiza seu pensamento com uma sintese € uma imagem sobre como
enxerga o processo de viver, por meio do qual, também, se apropria para pensar o ciclo de vida

dos professores. Em sua analise,

[...] o processo do viver, sob o meu ponto de vista, ¢ uma progressao
geométrica: as pessoas crescem, sob suas crises de mudanca de estrutura
biologica, psiquica e social e os seus olhares sobre o mundo ¢ o que modifica
o grau de importancia das coisas em suas vidas. Ndo vejo o processo de vida
como parabola: crescente — auge — decrescente. Vejo como um continuo que
vai sendo ampliado a cada momento de nossas vidas numa relagdo geométrica,
como uma espécie de espiral [...]. (BRITO, 2011, p. 300).

Para a autora, o ciclo de vida profissional pode ser representado por uma espécie de
espiral aberto, demonstrando sua continuidade e ampliagdo — a cada momento do ciclo —,

conforme ilustrado na Figura 3.

Figura 3 — Ciclo de vida humano x Ciclo de vida profissional.

Fase Il - Movimento
de abertura e
reconhecimento de si

Fase |
Antecedentes a
docéncia universitaria

Linr]a de forca
£ Tempo wp-

Linhas de forga

—-

Linhas de forga

Fase Il - Chegada
a profissao

Fase IV - Independéncia
para com a profissao

Fonte: Brito (2011), adaptado pela autora (2019).



132

Para ela, a terceira contribuicdo se refere a Huberman (2000) — referéncia principal para
estudar o Ciclo de vida profissional docente. No entanto, Brito (2011) ressalta que o estudo
desse autor ¢ elaborado a partir de uma realidade francesa — com base no ensino secundario —,
ou seja, com professores que trabalham, apenas, com atividades de sala de aula. Também,
ressalta que o tempo de carreira de um professor secunddrio na Franga ¢ de 40 anos, realidade
diferente dos professores brasileiros. Essas observagdes de Brito (2011) apontam para a
necessidade de se pesquisar o ciclo de vida profissional docente em outros segmentos do ensino,
a partir da realidade brasileira, considerando também as condigdes de trabalho dos professores
e 0 meio social em que vivem. A partir dessas pesquisas, torna-se possivel delinearmos um ciclo
de vida profissional docente que contemple a realidade dos professores brasileiros (condigdes
materiais do trabalho docente e condicdes subjetivas para escolher e permanecer na docéncia)
e que considere os impactos politicos € econdmicos sobre o trabalho do professor. Assim,
teremos por base referéncias nacionais para nos reportarmos.

A quarta contribui¢do aponta para a observagao de que os estudos de Huberman (2000)
tiveram como orientagdo os estudos aliados a aprendizagem na vida adulta e ao
desenvolvimento profissional de professores, cuja percep¢do a respeito da vida ¢ de um
movimento de crescimento, estabilizacdo e declive. Para Brito (2011), tanto o estudo de
Huberman quanto de outros autores — por exemplo, Riegel (1979) — seguem a orientagcdo na
qual a vida parece ter um momento de apice, cuja €nfase esta na vida adulta. Para Riegel (1979),
tais relacdes, além de ciclicas, sdo decadentes e marcadas por fatores, tais como morte na
familia e aposentadoria. Assim, Brito (2011, p. 272) compreende a orientacdo desses autores
como uma parabola, cuja sintese significa “[...] que temos um lugar na vida adulta de ascender,
chegar ao topo/auge e depois decair. Um crescimento que por si sO leva ao processo de declive
[...]”. A autora sintetiza esse pensamento por meio da elaboragdo de um grafico, Figura 4, a

seguir, apresentando niveis em consonancia com os anos (idade) dos professores.
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Figura 4 — Ilustragao elaborada por Brito (2011) sobre o Ciclo de Vida com base tedrica de

Riegel (1979).

Auge da vida adulta

Nivel Il - 33-35 anos Nivel IV - 35-50 anos

Nivel Il - 25-30 anos Nivel V - 50-65 anos

Nivel | - 20 anos Nivel VI - 65 + anos

Fonte: Brito (2011), adaptado pela autora (2019).

A constatacdo referente a esse movimento de parabola, no trabalho de Huberman (2000),
indica a necessidade de olharmos o ciclo de vida profissional docente por um outro viés — mais
amplo, mais aberto e que ultrapasse esse movimento marcado pelas etapas de inicio (busca),
meio (estabilidade) e fim (reclusdo). Essa reflexdo faz referéncia ao fato de que podemos
encontrar professores com significativo tempo de carreira, vivenciando o momento de ascensao;
e professores em inicio de carreira, apresentando sinais de declive, ou seja, desinvestindo ou
até mesmo desistindo da docéncia.

No Trabalho 5, “Ciclo de vida profissional e a formagao continuada dos professores das
institui¢des privadas de ensino superior em Curitiba”, de autoria de Ribeiro e Vieira (2015), as
autoras se propuseram a investigar a respeito dos processos de formagdo continuada dos
professores da licenciatura em Matematica das Instituicdes Privadas de Ensino Superior em
Curitiba a partir dos ciclos da carreira docente proposto por Huberman (1995). As autoras

elencaram questdes norteadoras que pudessem ajuda-las a compreender:

[...] os professores das IES privadas de Curitiba, ao longo de sua vida
profissional, passam pelas etapas previstas por Huberman (1992), em seus
estudos sobre ciclos de vida profissional? e Qual a percepg@o que o professor,
em diferentes etapas de sua vida profissional, tem a respeito de sua formagao
continuada?. (RIBEIRO; VIVEIRA, 2015, p. 36901).

A partir desses questionamentos elas selecionaram sete (7) professores em diferentes

fases da carreira, que além de atuarem nos cursos de licenciatura de Matematica também tinham
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a graduacdo em Matematica. Por meio da realizacdo de entrevistas temdticas individuais e da
analise do conteudo narrado, as autoras concluiram que os professores sujeitos da pesquisa nao
passaram pelas mesmas etapas da carreira docente proposta por Huberman (1995). E que os
professores tiveram interesse pela formagdo continuada em diferentes etapas da carreira,
motivados pela busca de novos conhecimentos, que remetem a melhorias da aprendizagem dos
alunos e do contexto social que estdo inseridos. Dessa forma, elas concluiram nao ser possivel
afirmar que ha uma fase de desinvestimento ao final da carreira dos professores da licenciatura
em Matematica das Instituigdes Privadas de Ensino Superior em Curitiba, e que ndo ha uma
etapa definida onde esse investimento acontece mais fortemente.

O Trabalho 6, “Compreendendo os movimentos construtivos da docéncia superior:
construcdes sobre pedagogia universitaria”, das autoras Isaia e Bolzan (2008) publicada na
Revista Linhas Criticas, ¢ o mesmo trabalho (Trabalho 1) apresentado na ANPEd pelas autoras
Isaia, Bolzan e Giordini (2007). As autoras apresentaram na ANPEd e publicaram na revista
um recorte de uma pesquisa maior sobre os ciclos de vida profissional de docentes do ensino
superior. Encontrar dois trabalhos, mesmo que semelhantes, em nosso levantamento, nos indica
que as autoras sdo importantes referéncias para quem estuda a tematica.

A realizagdo do estudo do tipo estado do conhecimento nos proporcionou situar,
aproximar e compreender o Ciclo de Vida Profissional Docente a partir das pesquisas
brasileiras e, também, compreender que existe um “ciclo” de vida profissional que acontece de
forma individual e a0 mesmo tempo coletivo para cada grupo de professores. Para compreendé-
lo de forma abrangente e significativa, torna-se necessario considerar que existem Linhas de
For¢a, como apontou Brito (2011), que atuam ao longo de toda trajetoria docente, orientando
determinadas escolhas, certos relacionamentos e modos diferenciados de agir.

Esse estudo possibilitou, também, apontarmos que hd uma caréncia expressiva de
pesquisas sobre o ciclo de vida profissional docente, por meio dos quais sejam contempladas e
consideradas as especificidades da formagdo e do trabalho docente no Brasil. Tais aspectos
estao relacionados a carreira, tais como saléario; plano de carreira etc.; condigdes de trabalho,
envolvendo discussdes em torno da precarizacao e intensificacdo do trabalho docente; além de
fatores e elementos que estdo implicados nas questdes de ordem econdmica, politica e social.
No geral, sdo aspectos que refletem as condi¢des materiais e subjetivas da escolha por ser
professor, estar e permanecer na profissao docente.

Outro apontamento diz respeito a ampliagdo das bases de dados, evidenciando que no

cendrio brasileiro ha poucas referéncias para compor um rol de discussoes diversificadas sobre
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essa tematica. Observamos a presenca de lacunas, com perspectivas para investigagdes futuras,
apontando para a possibilidade de ser pesquisada na Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Ensino Superior, pois, at¢ o momento, sé identificamos essas seis pesquisas
nas referidas bases de dados. Nessa perspectiva, destacamos a possibilidade de investigar o
contexto com foco em professores efetivos ou professores temporarios e, também, com diversas
categorias, tais como trabalho docente; género; raca; feminiza¢ao no magistério; condi¢des de
trabalho; profissionalidade, dentre tantas outras que podem ser escolhidas e até mesmo
entrecruzadas.

Assim, consideramos que ao nos propormos compreender o ciclo de vida profissional
docente — ao longo desse movimento progressivo —, torna-se importante criar uma rede que
abarque, relacione e considere a historia de vida de cada professor, evidenciando suas crengas;
0 meio social em que vive e trabalha; o contexto e a histdria da sua profissao; e a relagdo com
os pares e os alunos. Com a proposicao de que essas ramificagdes sejam consideradas, pois
compreendemos que elas sdo essenciais em estudos futuros, cuja pauta ndo esteja, apenas, nas
generalizagdes, mas também nas particularidades que marcam e evidenciam a identidade de um
grupo de professores que atuam em determinado segmento de ensino e compartilham
caracteristicas em comum.

A realizagdo desse levantamento reforcou a importancia de contribuirmos com o campo
das pesquisas que tem se pautado em compreender as trajetdrias profissionais docentes, em
diversos segmentos de ensino e diferentes realidades sociais, geograficas e politicas, haja vista
que hd um numero pouco expressivo de trabalhos nas bases de dados brasileiras que
consultamos. Além disso, esse levantamento foi ao encontro da nossa aspiracdo, trazendo
elementos ainda ndo explorados nas pesquisas brasileiras e ainda com a pretensao de contribuir
com outros estudos que escolherem essa tematica. Segundo Gongalves (2000), os estudos sobre
o percurso profissional tém se ocupado principalmente em investigar a formagao inicial ou o
inicio da carreira dos professores do ensino secundario. Para o autor: “Muito poucos se
preocupam com o universo dos professores do ensino primario, € menos ainda, rogando quase
a inexisténcia, se ativeram aos docentes da educacdo infantil [...]” (GONCALVES, 2000, p.
146).

Para concluir essa reflexao, evidenciamos que o levantamento de trabalhos referente ao
ciclo de vida profissional docente — ou trajetoria profissional docente, como preferimos chamar
—, nos alertou sobre a importancia de compreendermos as agdes dos professores em seus

processos formativos e de pensarmos que, em cada momento dessa trajetoria, devemos
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considerar as particularidades, os sentimentos, os dilemas e os desafios que os professores
vivenciam em seus diferentes contextos. Haja vista que ndo ha sequéncias universais, uma vez
que devemos relacionar os momentos da trajetoria docente com o periodo historico e considerar
que ha uma influéncia muatua entre o comportamento dos professores e a organizacao do

trabalho docente nas escolas.
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2 CONSTITUINDO O SER PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

Nesta sessao, apresentamos os Nucleos de Significacdo intitulados “O encontro com a
Educagao Infantil e “Ser professor na Educagdo Infantil”, os quais, juntos, apresentam
indicadores para compreendermos a constituicdo do ser professor na Educacao Infantil na
SEEDF, bem como os fatores pregressos a “escolha” da profissdo, que nos relatos aparecem
como uma realizag¢do pessoal que envolve um sonho ou mesmo uma vocacao. Atrelada a essa
motivacao, ha elementos que se escondem por detras dessa razao/motivacao, assim, a luz da
literatura que aborda essa temdtica, juntamente com outros indicadores na trajetoria pela
formagao inicial e continuada, destacamos a afinidade com as criangas pequenas, a identifica¢ao
com o segmento de ensino e com as propostas pedagogicas que o envolvem, a valoriza¢do que
os proprios professores dao a Educagdo Infantil, o preconceito que sentem em relagao aos
profissionais de outros segmentos de ensino e a questdo da feminizagdo/“dom”, como elemento
inerente a esses profissionais. Uma vez evidenciados os indicadores na analise das entrevistas,
buscamos compreender dialeticamente sobre o ser professora/professor na Educacdo Infantil,
entendendo que ha uma trama com diversos elementos que se entrelagam e que vao se
configurando em um perfil docente Esses elementos estdo atrelados as modificagdes sobre a
compreensdo do que € ser crianga ¢ de suas necessidades, considerando que a historia da
Educagdo Infantil traz marcas e influencia tanto a identidade quanto a formagdo e a atuagdo
desses profissionais.

“Encontrar” com a Educacao Infantil ¢ compreender um movimento dialético marcado
por contradigdes entre a escolha profissional ou a falta dela; ¢ buscar entender o que se
“esconde” atras dessas predilecdes; € trazer a historia biografica dos professores para ser
entendida junto a histéria do segmento de ensino. E, assim, compreender e apresentar os
sentidos tanto subjetivos quanto objetivos no percurso entre sonhar e escolher ser professora e
professor da Educagdo Infantil e, de fato, ser e estar na docéncia nesse segmento de ensino.
Nesse trajeto, apareceram indicadores que se entrecruzam e apontam para o percurso formativo
desses professores, quais sejam: nivel médio (Magistério e Escola Normal), Pedagogia,
Formagdo Continuada e a questdo da ascensdo social. E uma trama de elementos que envolve
identidade com a Educacdo Infantil, perfil profissional, amor por criancas pequenas e a
influéncia da familia.

Recorremos a Constituicdo Federal de 1988, documento que reconhece a Educagao

como um direito da crianca e, a partir dele, surgem novas discussoes ¢ legislacdes que afetam
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tanto o segmento quanto a formagdo dos profissionais que nele atuam, para contextualizar as
politicas de formagdo de professores da Educacdo Infantil, a partir da década de 1990, e dialogar
com o percurso formativo dos sujeitos da pesquisa.

A Constituicdo Federal de 1988, embora ndo tenha se referido a formacao dos
professores da Educagdo Infantil, propiciou avangos para o segmento € suscitou consideraveis
debates. Pela primeira vez, foram incluidas no texto de uma Constituicao Federal especificagdes
voltadas para o atendimento das criangas de 0 a 6 anos. O referido documento determinou que
¢ dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga o direito a vida, a satde, a
alimentagdo, ao lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade, a convivéncia familiar e
comunitaria e a educagdo. E a educagdo deve ser diferente daquela oferecida no meio social e
familiar, sendo garantida desde o seu nascimento. Além disso, assegurou, no art. 208, inciso
IV, que as criangas menores de 6 anos devem ser atendidas, em creches e pré-escolas, na
Educacao Infantil. Especificou, ainda, que a crianga deve ser vista como um sujeito de direito,
um ser social, um cidaddo que precisa receber uma educagdo que contemple os aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, ou seja, uma educacao integral.

Em 1990, o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA), Lei n. 8.069/90, reforgou o
reconhecimento da educacdo como um direito das criangas de 0 a 6 anos, visando o
desenvolvimento pessoal pleno e o exercicio da cidadania. Assegurou, entre outros direitos, o
acesso € a permanéncia em instituicoes educacionais publicas e gratuitas. Para Carvalho e
Carvalho (2008), o atendimento em instituicdes educacionais representou um avango, uma vez
que rompeu com a tradi¢do assistencialista. Entretanto, ainda ndo se pode afirmar que houve,
de fato, um rompimento com a tradi¢ao assistencialista, pois, segundo Cabral (2005, p. 105),
“[...] em algumas regides e institui¢des, continua a prevalecer uma forte concepcao de cunho
assistencialista, comandada, geralmente, por educadores leigos, que nelas atuam [...]”. Campos
(2006) reforca a forte presenga do assistencialismo e destaca a organiza¢do da Educagao Infantil

antes de que este segmento fosse incluido na educacao basica.

[...] organizada de forma cadtica, com diversos orgdos oficiais atuando
paralelamente, com preocupagdes predominantemente assistenciais, de forma
descontinua no tempo e levando a percursos escolares distintos para criangas
de diferentes grupos sociais, sendo as creches geralmente voltadas para as
familias mais pobres, administradas por entidades filantropicas ou
comunitarias conveniadas com diversos orgdos publicos, as criangas ali
permanecendo até o ingresso no ensino primario, muitas vezes em condi¢des
precarias e sem nenhuma programagao pedagogica [...]. ( CAMPOS, 2006, p.
3).
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Observamos nao haver estranhamento que o carater assistencial continue ainda nos dias
atuais, uma vez que a alteragdo na institui¢do, agora como instituicdo educacional, ndo consegue
garantir sozinha o rompimento com as praticas assistenciais. Para a implementacdo de um
carater educacional, percebemos que ¢ preciso que haja mais compromissos politicos e
financeiros e que ocorram modificagdes também na formacgdo dos professores, a fim de que
estes possam ter uma visao dialética sobre a infincia, a crianca e a Educacao Infantil. A nosso
ver, as exigéncias quanto ao nivel de formagao para ingresso no magistério também ¢ um fator
que contribui para romper com o assistencialismo, pois, ao se exigir a formacdo em nivel
superior, se espera contratar profissionais que compreendam que o desenvolvimento integral
das criangas precisa mais do que cuidados assistenciais. Segundo Nunes, Corsino e Kramer
(2011), os profissionais que trabalham na Educagdo Infantil precisam compreender um
emaranhado de fatores que esse segmento de ensino requer, como o conhecimentos sobre o
desenvolvimento infantil, as questdes curriculares e pedagogicas, a fungdo cultural e social da
creche, da pré-escola e da escola, a organizacao do tempo e do espago escolar, o planejamento
e o registro das atividades, o acompanhamento a cada crianga e os projetos desenvolvidos, bem
como a relacdo com as familias € com a comunidade da qual a escola pertence.

No que se refere a formacao exigida para atuar na Educagdo Infantil na SEEDF, o site
do Sindicato dos Professores no Distrito Federal (SINPRO-DF) apresenta a Lei n. 5.105, de 03
de maio de 2013, que reestrutura a carreira do Magistério Publico. A partir dessa lei, destacamos
alguns conceitos basicos sobre carreira, cargo e professor da Educagdo Basica, os quais nos
situaram para o prosseguimento e compreensdo de alguns aspectos sobre a estrutura e a
organizac¢do da carreira docente no DF. No que se refere a carreira, sua definicdo indica um
conjunto de cargos de natureza semelhante, distribuidos de acordo com a sua responsabilidade
e a sua complexidade; cargo é um conjunto de atribuigoes e de responsabilidades previstas na
estrutura organizacional que devem ser cometidas ao servidor; professor de educacao bésica ¢
o titular de cargo da carreira Magistério Publico com atribui¢oes que abrangem as fungoes de
magistério e as atividades pedagogicas.

Percebemos, por meio dessas definigdes, que ndo ha separagdo entre professor da
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. A nosso ver, esse ¢ um fator positivo,
pois implica em um plano de carreira que coloca professores de segmentos distintos em um
mesmo patamar, seja salarial ou de outros beneficios da carreira. Vale ressaltar que essa ¢ uma
realidade diferente de alguns estados brasileiros, onde as professoras e professores da Educacao

Infantil prestam concurso ou sdo contratados em esfera municipal e, na maioria das vezes, t€ém
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um saldrio inferior ao dos professores do Ensino Fundamental e Ensino Médio, cujos contratos
sdo realizados em esfera municipal e/ou estadual. Assim, no plano de Carreira do Magistério
Publico no DF ndo encontraremos especificagdes ou orientacdes voltadas apenas para as
professoras e os professores da Educagdo Infantil, pois estes estdo inseridos no grupo que
compde os professores da Educacgio Basica.

O cargo de professor de Educagdo Bésica ¢ organizado em padrdes (tempo de servigo
de 1 a 25 anos), etapas de formacao (I: Ensino Médio — Curso Normal; II: Graduacao —
Licenciatura curta; III: Graduagdo — Licenciatura plena; IV Especializagdo; V: Mestrado ¢ VI:
Doutorado), regime de trabalho (20 ou 40 horas) e vencimentos, na forma da tabela definida no
ANEXOH.

O ingresso na Carreira Magistério Publico da-se, exclusivamente, por concurso publico
de provas e titulos, no padrao inicial da etapa III, que corresponde a Graduagdo — Licenciatura
Plena, atendidos os seguintes requisitos de escolaridade: professor de educagdo basica,
habilita¢do especifica, obtida em curso superior com licenciatura plena ou bacharelado com
complementacdo pedagdgica; nas seguintes areas de atuacdo — anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, Ensino Especial, Educagdo Infantil, 1°, 2° e 3° segmentos da Educacdo de Jovens
e Adultos, Ensino Médio e Educagdo Profissional.

Observamos no percurso formativo dos sujeitos da pesquisa que o Magistério em nivel
médio esta presente na formagao de mais de 60% dos professores vinculados ao Plano Piloto e
menos de 40% daqueles vinculados a Ceilandia. Considerando-se o primeiro grupo, do Plano
Piloto, mais de 60% conquistou o Magistério em uma institui¢do publica e o restante o fez em
institui¢des privadas. Quanto ao segundo grupo, da Ceilandia, a propor¢do ¢ a mesma para
instituicdes publicas e privadas, 40% cada. Os 20% remanescentes realizaram o Magistério em
institui¢cdes de outra categoria. Esses dados evidenciam que o Magistério em nivel médio marca
o0 inicio do percurso formativo de um ntimero significativo de professores, como mostra os

Grdficos 8 e 9, a seguir.
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Grafico 8 — Formagdo em nivel médio Magistério.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

Grafico 9 — Instituicdo em que o Magistério foi cursado.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

As motivagdes para cursar o Magistério/Escola Normal, em nivel médio (entre os
sujeitos da pesquisa) remetem a influéncia de familiares, especialmente irmas mais velhas, maes
e tias, como apontado nos relatos das professoras Maria do Carmo, Sueli, Graga e Concei¢ao,

apresentados na sequéncia. Essas influéncias ocorreram por imitagdo de modelos familiares e
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também por limitagdes e imposi¢des familiares, que delimitaram as oportunidades

J4

profissionais. Segundo Fanfani (2005, p. 65), a profissio docente ¢ vigorosamente
“endogamica”, ou seja, hd uma tendéncia de “reproduzir-se no interior das configuracdes

familiares”. Os relatos a seguir nos mostram essas “escolhas”.

Eu entrei com 15 anos no Magistério, porque a minha irmd ja fazia a Escola
Normal de Brasilia. Entdo, como a minha irmd jd fazia, “eu também vou fazer
também” e gostei e continuei. Assim que eu terminei o Magistério, eu entrei
na Pedagogia. (Professora Maria do Carmo).

Eu fiz magistério. Entdo desde pequena, minha familia tem mais professores,
minha irmd mais velha é professora, uma excelente professora. Entdo, desde
sempre eu espelhei nela. E desde pequena, minha mde comprava quadro,
naquela época era até giz e eu escrevia. Entdo, sempre almejava esse sonho
de ser professora [...] fiz o Ensino Médio com magistério e em seguida fiz
Pedagogia e aqui estou eu [...]. (Professora Sueli).

[...] a minha mde ja era professora. Entdo era o sonho da minha mde, mas na
verdade eu cai de paraquedas. E como a gente fala né ...que ser professor...
era digamos assim ...na minha familia é assim: se vocé ndo vai servir para
nada vocé vai fazer magistério. [...]Pelo menos vocé vai fazer vai sair com
uma profissdo e vocé vai dar aula. Era visto como qualquer coisa né? E ai eu
fui fazer o segundo grau de magistério. E ai terminando segundo grau eu ja
passei no vestibular rapido, de Pedagogia. E ai na Pedagogia em si que eu
fui gostando realmente e fui vendo do que se tratava (Professora Graga).

[...] eu fiz o curso da Escola Normal. [...] eu venho de uma familia de
educador, tinha tias donas de escola, entdo eu sempre desde muito pequena
quis ser professora. Tanto que dos meus irmdos todos a unica professora que
saiu, fui eu mesma. [...] desde pequena gostava muito de ver minha tia dando
aula e brincava de ser professora.

Ainda, relacionando a escolha profissional com as configuragdes familiares,
observamos que, para alguns entrevistados, hd uma forte relacdo entre as condigdes
socioeconomicas das familias, com a oportunidade de ascensdo social pela profissao professor.
Para Sueli, “/...] a gente que ndo tem o poder aquisitivo tdao alto pelos nossos pais acaba que é
mais acessivel ser professora.” . O professor Duarte reforga essa questao ao nos dizer que: “/.../
0 que me trouxe a educagdo, foram as possibilidades quando vocé nasce em uma familia pouca
instruida, com pouca informagdo, com poder socioeconomico baixo, vocé se agarra nas
oportunidades que tem [...]”. Ja para a professora Eliana: “/...] a minha carreira ela me

proporcionou ter uma qualidade de vida melhor. Eu acho que progredi bastante na minha vida
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financeira e social. Entdo, hoje eu sou assim muito grata [...]”. No que se refere a escolha da
docéncia pela professora Cida, notamos a existéncia da vontade de superar a condi¢do social

experimentada pelos proprios pais,

[...] sendo bem sincera quem escolheu mesmo foi o meu pai, porque eu queria
ser médica. Ai ele falou assim: ndo, vocé vai fazer o magistério para vocé ter
uma profissao e depois vocé faz o que vocé quiser da sua vida. E como a gente
era da classe média, ele era comerciante e ele tinha essa preocupagdo, que
eu tinha que ter um emprego, tinha que ser concursada. (Professora Cida).

A carreira docente € reconhecida como um meio de ascensdo social para as familias da
classe que vivem do trabalho, por isso, vemos expressos nos relatos a vontade das familias que
suas filhas ingressem na profissdo docente.

Na pesquisa organizada por Gatti (2009), sobre a atratividade da carreira docente, a

autora apresenta o perfil dos estudantes dos cursos de formacao de professores no Brasil.

Sdo alunos que tém dificuldades com a lingua, com a leitura, escrita e a
compreensao de texto, a maioria proveniente dos sistemas publicos de ensino,
que tem apresentado nas diferentes avaliagdes um baixo desempenho. Em
resumo, trata-se de alunos que tiveram dificuldades de diferentes ordens para
chegar ao ensino superior. Sdo estudantes que, principalmente pelas restricdes
financeiras, tiveram poucos recursos para investir em acdes que lhes
permitissem maior riqueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventos,
exposicdes e viagens. E, essa mudanga de perfil, trouxe implicagdes para os
cursos de licenciatura que estdo tendo que lidar com um novo background
cultural dos estudantes [...]. (GATTI, 2009, p. 14).

Ao fazermos uma analise descritiva dos principais motivos que levaram os sujeitos da
pesquisa a escolherem a carreira de professor, a influéncia familiar ndo foi apresentada como
uma das razdes com maior frequéncia, nos levando a inferir que, no Ensino Médio, a opcao
pelo Magistério tem uma influéncia maior da familia do que quando eles decidem permanecer
nessa trajetdria profissional docente, ao escolherem o curso de graduagao. E, nos leva a apontar
que, mesmo que a influéncia da familia seja um significativo marcador na trajetdria docente
inicial (nivel médio), esse marcador € relevado diante de outras razdes pela escolha da profissao.
Os sujeitos da pesquisa apontam o interesse especifico pela profissdo como umas das principais
motivagoes pela docéncia, como mostra o Grdfico 10.

De acordo com o Grdfico 10, 69% dos docentes escolheram a profissdo pelo interesse
especifico na profissdo, enquanto 10% ou menos dos docentes escolheram individualmente

pelas seguintes caracteristicas: maior estabilidade no trabalho, questdes financeiras e nao ter
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outra opcdo. Vale ressaltar que aqueles que trabalham na Ceilandia tiveram maioria
significativa dos votos nas op¢des maior acesso ao mercado de trabalho e questdes financeiras,
representando cerca de 62% e 75%, respectivamente. Por outro lado, aqueles que trabalham no
Plano Piloto tiveram maioria significativa entre as opgdes interesse especifico pela profissao e
influéncia/tradicao da familia, representando 58% e 75%, respectivamente, em relagdo aos

votantes daquelas categorias.

Grafico 10 — Variaveis das razoes da escolha da profissao.

Interesse especifico pela profissé&o
Interesse pela area de conhecimento
Maior acesso ao mercado de trabalho 1
Influéncia/Tradigdo da familia

Maior estabilidade no trabalho 1

Questdes financeiras -

Razdes da escolha da profisséo

N&o ter outra opg&o 1

10 15
Frequéncia

B ceiancia [ Piano Pioto

Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).
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No entanto, os dados apresentados nos graficos vao de encontro com as pesquisas sobre
atratividade da carreira docente, os quais, segundo Gatti (2009), apontam para uma reducao na
procura pelas licenciaturas. Dessa forma, ao abordarmos sobre a escolha profissional docente,
¢ preciso considerar o contexto historico, social, econdmico e cultural da sociedade, pois sdo
fatores que influenciam tanto a vida dos sujeitos quanto a relagcdo destes com o mundo do
trabalho. Na atual conjuntura, as op¢des de escolha profissional se ampliaram e verifica-se que
a docéncia tem sido desprestigiada, seja pelas condigdes de trabalho, seja pelos baixos salarios,
pela pouca valorizagao social, pela falta de incentivo da familia, entre outras. Gatti et al. (2009)

reforga esse pensamento, ao afirmar que:

A Profissdo, ¢ uma palavra de construgdo social que remete as questoes
socioecondmicas e culturais de um pais em um dado momento, o que afeta as
opgdes profissionais e torna relevante analisar a representa¢do social das
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profissdes. As mudancas no mercado de trabalho, ¢ a sua relagdo com a
formagdo profissional exigida, e as representagdes sociais das profissdes,
associadas a status e salario, sdo fatores que certamente influenciam a
atratividade para a escolha entre as diferentes areas de trabalho [...]. (GATTI
et al., 2009, p. 10).

Assim, se a carreira docente tem sido pouca atrativa € pertinente buscarmos
compreender as motivacoes dos sujeitos da pesquisa para escolherem a docéncia e, ainda mais
especificamente, a docéncia na Educagdo Infantil. Embora eles apontem no questiondrio que
umas das maiores motivagdes para a docéncia é o interesse especifico pela profissdo, nas
entrevistas notamos que por detras dessa predilecao permanece a influéncia da familia, bem
como de outros fatores que circunscrevem essa escolha, como nivel s6cio economico, facilidade
de ingresso no Magistério e no curso superior (Pedagogia) e maior possibilidade de conseguir
emprego.

No Grdfico 11 temos as principais razdes apontadas pelos sujeitos da pesquisa, no que
se refere a escolha pela docéncia, sendo que nessa questao poderiam escolher mais de uma

op¢ao.

Grafico 11 — Principais razdes para a escolha da docéncia.

Realizagdo pessoal {
Estabilidade 1

Autondmia 1

Atividade docente 7
Realizag&o interpessoal 1
Plano de carreira/ Salério 1

Carga horaria 1

Caracteristicas positivas da profissao

10 15
Frequéncia

B ceiencia | Pianc Pioto

Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

De acordo com o Grdfico 11, a caracteristica mais positiva que a profissdo traz para o
docente ¢ a de realizagdo pessoal, opcao escolhida por 30 docentes (66,66%). No entanto,

percebemos que, ao se referirem a realizacdo pessoal na docéncia, os sujeitos da pesquisa
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atrelaram a realizagdo pessoal com a docéncia na Educagdo Infantil. Para a Professora Marta (6
vp): “[...] é minha paixdo, é onde eu me sinto feliz, que eu estudo, que eu fago curso e fago
muita coisa, muita coisa sempre voltada para educagdo infantil e é aonde eu me realizo [...] .
E, ao longo da entrevista, diz ainda que se sente grata pela oportunidade de trabalhar com o que
ela gosta, pois ¢ algo que ela sempre quis fazer na vida, mas ressalta que: “/...] é uma realizag¢do
pessoal em relagdo a minha profissdo, pois eu acho que eu seria feliz mesmo se eu ndo
trabalhasse na secretaria [...]”. Para a Professora Sueli (5 vp), a realizagdo pessoal esta
associada ao segmento de ensino, assim, ela aponta que: “/...J eu ndo pego os meninos maiores,
porque as vezes eles jd estdo mais para te afrontar. Os pequenos ndo, qualquer coisa que vocé
faz ja ganha eles. Eu me sinto realizada pessoalmente e profissionalmente com os pequenos
[...] ”. Além dos depoimentos das professoras com um tempo menor de carreira, vemos também,
no depoimento de uma professora com 25 anos de vida profissional docente, a realizacao

pessoal como sua principal razdo de escolha pela docéncia.

[...] uma realizag¢do pessoal, porque quando eu dei aula no CAIC eu tinha
gratificagdo de alfabetizacdo, mas ndo me fazia feliz. Eu falava “Ah, ndo
conta ndo vale, ndo vale eu receber e ndo ser feliz, ndo ter o retorno afetivo,
emocional.” Aqui me completa. Nao sei, ¢ diferente, todo dia é diferente, todo
dia é novidade na sala e todo o dia é bom... eu acho |[...]. (Professora Maria
do Carmo, 25 vp).

Em seguida, aparecem as caracteristicas estabilidade e autonomia, que foram escolhidas
por 27 (60%) e 23 (51,11%) professores, respectivamente. As caracteristicas menos votadas,
entre as listadas, foram: plano de carreira/salario e carga horaria, com 6 (13,33%) e 5 (11,11%)
votos, respectivamente. Vale destacar que 59,20% dos votos foram realizados por professores
que trabalham no Plano Piloto.

Retomando a legislagdo, em nivel nacional, ainda, na década de 1990, foram publicados
dois documentos importantes para a Educacdo Infantil: em abril de 1994, o documento
intitulado Por uma politica de Formacgdo do Profissional de Educacgdo Infantil *; e, em
dezembro do mesmo ano, Politica Nacional de Educagdo Infantil. Por meio destas publicagoes,
o Ministério da Educag@o apontou a importancia da formagao especializada dos professores da
Educacdo Infantil e salientou que os adultos que trabalham em creches e pré-escolas “[...]

devem ser reconhecidos como profissionais, devendo-se a eles condigdes de trabalho, plano de

35 O documento por uma politica de Formagdo do Profissional de Educacdo Infantil foi elaborado no Encontro
Técnico sobre Politica de Formagdo do Profissional do setor, realizado em Belo Horizonte, em abril de 1994, no
Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro.
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carreira, salario e formag¢do continuada, condizentes com o papel que exercem [...]” (BRASIL,
1994, p. 19). Ressaltou o quanto esse segmento ¢ fundamental na formagdo dos cidaddos e

reforgou, ainda, que:

A formagao do professor ¢ reconhecidamente um dos fatores mais importantes
para a promoc¢ao de padrdes de qualidade adequados em educacao, qualquer
que seja a modalidade. No caso da crianga menor [...] a capacitagao especifica
do profissional ¢ uma das varidveis que maior impacto causam sobre a
qualidade do atendimento [...]. (BRASIL, 1994, p. 11).

As discussoes ¢ as diretrizes legais apresentadas na Constituicdo Federal de 1988, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) e nos documentos Por uma politica de Formagdo
do Profissional de Educagdo Infantil e Politica Nacional de Educagdo Infantil, publicados em
1994, contribuiram para que, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) reforgasse alguns aspectos e apresentasse outros. Antes da promulgagdo da LDBEN,
porém, as propostas voltadas para a formagao dos professores da Educagao Infantil tinham sido,
a nosso ver, discretas e isoladas, contribuindo pouco para que houvesse uma formacao com
base solida e comum, sobretudo, porque esse segmento ainda nao fazia parte da educagao
basica. A LDBEN, por ser uma lei que se refere especificamente sobre a educacdo, contém um
capitulo especifico destinado a Educagdo Infantil, que apresenta, com detalhes, varias questdes
referentes ao atendimento educacional das criancas de 0 a 6 anos.

Essa lei promoveu significativa valorizacdo desse segmento ao reconhecé-lo como a
primeira etapa da educacdo basica, fazendo com que as instituicdes que atendem as criangas
dessa faixa etaria fossem inseridas na area da educacgdo. Essa insercdo na area educacional
contribuiu para que se reconhecesse e lutasse para que as criancas de 0 a 6 anos pudessem
receber uma educagdo adequada as especificidades de sua idade. Além disso, em decorréncia
dessa inser¢do, a formacao exigida para os professores que atuam nesse segmento passou a ser
a mesma dos professores que trabalham com as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Possibilitou, ainda, que os professores passassem a gozar do direito de receber formacao inicial
ou em servico e, também, a serem valorizados quanto a contratagdo, ao salario e outros
beneficios. Assim, com a LDB houve uma valorizagdo na carreira dos professores da Educacao
Infantil, ao equipara-los aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. E, esses
professores comegaram a usufruir do direito a um plano de carreira e dos proventos voltados
para a categoria, como o piso salarial para professores da educagdo bésica publica instituido

pela Lei n. 11.738, de 16 de julho de 2008, ou seja, “[...] ser professor da primeira etapa da
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educacdo basica ¢ pertencer a uma categoria profissional definida, sindicalizada e, portanto,
com espaco legitimo de reivindicagdo [...]” (NUNES; CORSINO; KRAMER, 2011, p. 16).

No que se refere ao /ocus dessa formagao, a LDBEN determinou, em seu art. 62, que a
formacao dos professores da educagdo basica devera ser realizada em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo. Vale
ressaltar que a criagdo dos institutos superiores de educacdo e dos cursos normais superiores
aconteceu devido a sua aprovacao. Assim como outras determinagdes dessa lei, a defini¢ao do
locus para a formagdao dos professores também provocou discussdes e polémicas. Houve,
inclusive, um decreto presidencial que definiu em seu art. 3°, paragrafo 2°, que “[...] a formacao
dos professores de Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental far-se-4
exclusivamente em cursos normais superiores [...]”. Essa definicdo provocou diversas
manifestagdes, levando o governo a editar o Decreto n. 3.554/2000, e substituir a palavra
“exclusivamente” por “preferencialmente”. Essa lei determinou, também, que todos os
profissionais que atuam diretamente com criangas em creches ou pré-escolas (sejam
professoras/professores ou auxiliares) deveriam ter formagao especifica na area até o final da
“Década da Educagao” (1997-2007).

A universidade como /dcus de formacao foi defendida tanto pela Associagdo Nacional
de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdao (ANPED) quanto pela Associagdao Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE). Apesar da formacao em nivel superior
constituir um ideal a ser buscado, Diniz Pereira (2011) afirma que, ao estabelecer essa urgéncia
em qualificar um grande ntimero de professores sem os devidos investimentos financeiros por
parte do governo, e em estipular um prazo, a lei contribuiu para “[...] resgatar e reviver cenarios
marcados pela improvisagdo, aligeiramento e desregulamentacdo [...]” (DINIZ PEREIRA,
2011, p. 111]). Embora a LDBEN tenha estabelecido que a formagao dos professores para a
educacdo basica deverd acontecer em nivel superior, essa orientagdo provocou muitas
discussoes e diferentes interpretagdes. Se, por um lado, essa deliberacdo pareceu apontar para
um avango em direcao a profissionalizacdo da area; por outro, ela retrocedeu ao admitir que,
para a Educagao Infantil, a forma¢ao minima podera ser em nivel médio, na modalidade normal.
A aceitacdo desse curso como formagdo minima para atuar na Educagdo Infantil, a constatacao
de um numero expressivo de professoras e professores sem essa formacdo minima e, ainda, a
necessidade de mais recursos humanos para atuar nesse segmento de ensino t€ém feito surgir

iniciativas no cenario da educagdo brasileira que parecem retroceder a década de 1990. Dessa
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forma, percebemos a retomada das “velhas concepcdes”, que sempre acompanharam esse
segmento, como a secundarizagdo, o preconceito e o desprestigio.

Para Carvalho e Carvalho (2008, p. 8), o tratamento diferenciado na formagao dos
professores faz reacender concepgdes preconceituosas que sempre se relacionaram com a area,
“[...] como a de que tal trabalho ndo requer de seu profissional um preparo especifico
consistente, bastando, para exercé-lo, ter alguns daqueles atributos de mae ou mesmo da
jardineira de Froebel [...]”. Segundo Amude e Silva (2008), era meta do educador Froebel a
formag¢do de mulheres, chamadas de jardineiras, para que pudessem trabalhar com as criangas.
Ele acreditava que as mulheres eram naturalmente dotadas de todos os pré-requisitos
necessarios para a realizagdo da educacdo. Elas cuidavam das criangas tal qual se cuida de um
jardim. Essa mulher devia ser também mae, simbolo do afeto e do cuidado. Froebel dava grande
importancia a familia. As jardineiras tomavam a frente de todo o processo. Sua proposta se
expandiu por inimeros paises e levou contribui¢des para a Alemanha, Asia e América. A
educacdo da crianga, para Froebel, era vista como ponto crucial para o desenvolvimento da
sociedade capitalista. A crianca, em contato com a natureza, entrava em contato com o Deus na
natureza e com as leis desta. Para ele, isso era um pré-requisito para a harmonia do viver em
sociedade.

Para a Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao (ANFOPE,

2001),

[...] a sociedade brasileira almeja por uma definicdo de politicas de formagao
de profissionais da educagdo que contribuam para qualidade da formagdo do
cidaddo. Atualmente, as propostas que visam a dar respostas a essa demanda
podem ser agrupadas em dois projetos distintos: Um, visto sob a logica do
poder constituido, que prioriza as politicas do Banco Mundial e procura
adequar a formagao desses profissionais as demandas do mercado globalizado,
reproduzindo modelos de Reformas Curriculares implantadas em outros
paises. Ou seja, o0 modelo técnico-profissional centrado em abordagens por
competéncias; outro, pautado na légica dos movimentos sociais, que defende
a formacdo do profissional da educagdo de forma contextualizada e em
consondncia com os problemas sociais mais amplos - incluindo-se ai a crise
por que passa a profissdo-, levando em conta as especificidades dos projetos
pedagogicos das instituigdes, bem como a producdo tedrica advinda destas,
depois de socializadas e aprovadas nos encontros de educacao.

Outro ponto importante ¢ apresentado por Campos (2006), ao explicar que a exigéncia

pela formagao em nivel superior tem levado os sistemas de educagdo, especialmente as creches,



150

a buscarem “subterfugios” —por exemplo, contratando educadores como se desempenhassem
atividades de limpeza, para fugir ao requisito de formagao prévia.

Para Kramer, Nunes e Corsino (2011),

Trabalhar em creches e pré-escolas exige dos professores conhecimento do
desenvolvimento infantil, de questdes curriculares e pedagogicas, da funcao
cultural e social da creche e da escola relevantes para a elaboragdo de
propostas pedagogicas, organizagdo do tempo e espago, planejamento e
registro de atividades, acompanhamento de cada crianga e dos projetos
realizados, da relagdo com as familias e comunidade, aspectos complexos que
demandam formagao [...]. (KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, p. 81).

Esses aspectos apontados pelas autoras evidenciam a necessidade de professores
qualificados ¢ com formagdo especializada para oferecer uma educacdo de qualidade na
Educacao Infantil, os quais, segundo Campos, Fiillgraf e Wiggers (2006 p. 100), ¢ “[...] um dos
principais critérios de qualidade utilizados internacionalmente para avaliar a qualidade de
escolas em qualquer nivel de ensino € o tipo de formagdo prévia e em servigo dos professores
ou educadores que trabalham diretamente com os alunos [...]”.

No que se refere a formagao inicial dos sujeitos da pesquisa, todos eles t€ém nivel
superior, haja vista que essa ¢ uma condi¢do de ingresso no Magistério Publico na SEEDF.
Observando o Grdfico 12, notamos que mais de 60% e mais de 80%, respectivamente, em
relag¢@o ao grupo do Plano Piloto e da Ceilandia, se graduaram em institui¢des privadas. Menos
de 5% dos professores graduados vinculados ao Plano Piloto terminaram a graduagdo em

institui¢des de outra categoria. O restante dos dois grupos graduou-se em institui¢cdes publicas.

Grafico 12 — Categoria da instituicdo da graduacao.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).
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Interessante trazer o depoimento da Professora Maria do Carmo, que tem 25 anos de
carreira docente na SEEDF, ao relatar que: “/...] eu ja fazia Pedagogia quando eu passei no
concurso da Secretaria, porque naquela época aceitava, porque era para nivel médio o
concurso [...]”. Assim como a professora Maria do Carmo, outras professoras com mais tempo
de carreira ingressaram na SEEDF, com a formagao em nivel médio e, posteriormente, tiveram
a formagao em nivel superior.

Embora essa necessidade da formagdo inicial esteja comprovada, consideramos ser a
situacdo da formacao desses professores ainda critica no Brasil. O primeiro Plano Nacional de
Educacdo (PNE), Lei n. 10172, aprovado em 09 de janeiro de 2001, apontou que, naquele ano,
ainda havia professores sem formag¢ao minima — nivel médio — atuando na Educagao Infantil:
cercade 11.349 professores estavam em creches e 17.604 atuavam em pré-escolas. Para reforgar
as nogoes sobre o nivel de escolaridade dos professores da Educacao Infantil, trazemos os dados
quantitativos de uma consulta*® realizada no ano de 2011 — envolvendo 53 institui¢des®’, que
atendem a Educag¢ao Infantil de quatro Estados brasileiros (Ceard, Pernambuco, Minas Gerais
e Rio Grande do Sul) —, ao apontar que, quanto a escolaridade dos professores, mais de 10%
tem escolaridade muito baixa, sendo analfabetos ou ndo tendo completado o Ensino
Fundamental; indicando que, quase um quinto, do total de 430 sujeitos da pesquisa, ndo conta
com escolaridade suficiente para preencher o requisito minimo legal para professores de
Educacdo Infantil: o curso de Magistério no Ensino Médio. E, no relatorio mais atual sobre o
PNE(2014/2024), referente ao 2° ciclo de monitoramento das metas, publicado em 2019,
observamos por meio dos indicadores da Meta 15 a indicagdo de que a proporcdo de docéncias
da educagdo infantil com professores cuja formagdo superior esta adequada a area de
conhecimento que lecionam, houve crescimento de 4,4 pontos percentuais, no periodo de 2013

a 2016, em nivel nacional. A Meta 15

[...] tem por objetivo assegurar que todos os professores da educacdo basica
possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam, por meio de uma politica

A consulta, intitulada: Consulta sobre Qualidade da Educagdo Infantil: o que pensam e querem os sujeitos deste
direito, foi realizada em trés regides brasileiras (Nordeste, Sudeste e Sul), visando cobrir diferentes realidades
geograficas, sociais e culturais. Realizada por uma equipe de pesquisa com competéncia ja acumulada no campo
da Educacao Infantil, ela teve como proposta colher dados sobre as percepgdes existentes a respeito da qualidade
da Educacdo Infantil e contribuir para uma reflexao sobre esse tema nos bairros onde essas institui¢des estdo
inseridas e entre os grupos que atuam nesse segmento.

37As 53 institui¢cdes sujeitos da pesquisa foram compostas por creches e pré-escolas publicas municipais e
estaduais, privadas, comunitdrias, filantrdpicas, confessionais e particulares. Foram incluidas na pesquisa
creches, pré-escolas, centros de Educagdo Infantil, classes anexas a escolas de Ensino Fundamental e classes
isoladas de Educacdo Infantil consideradas como anexas a estabelecimentos de ensino proximos.
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nacional de formagao dos profissionais da educacdo em regime de colaboragéo
entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios [...]. (BRASIL,
2019, p. 253).

No Grdfico 13, a seguir, apresentamos um recorte dos resultados gerais dos indicadores,
enfatizando o indicador 15%, que apresenta a propor¢ao de docéncias da Educagdo Infantil com
professores cuja formagdo superior estd adequada a area de conhecimento que lecionam e cuja
meta ¢ 100% das docéncias da Educacdo Infantil, com professores com formagdo superior

adequada a area de conhecimento em que atuam até 2024.

Grafico 13 — Percentual de docéncias de professores com formagao superior adequada a area

de conhecimento que lecionam — Indicadores 15A Brasil — 2013-2016.
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Fonte: Elaborado pela autora (2019) a partir da Diretoria de Estudos Educacionais/Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Dired/Inep) com base em dados do Censo da Educagdo Basica/Inep
(2013-2016).

Na Tabela 11, apresentamos os indicadores em nivel nacional, regional e os estados da
Regido Centro-Oeste, por ser esta a regido do nosso locus de pesquisa. Os dados apontam uma
progressao nos resultados do Indicador 15A (Indicador 15A: Propor¢dao de docéncias da
Educagdao Infantil com professores cuja formagdo superior estd adequada a area de
conhecimento que lecionam), em todas as regides, ainda que em ritmos diferentes. Em nivel

nacional, o crescimento foi de 4,4 pontos percentuais (p.p) como ja mostrado no Grafico /3.
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Quanto as regides, notamos que o maior incremento percentual aconteceu nas Regides Norte e
Nordeste, que passaram de 39,4 para 45,8 e 29,4% para 35,8%, respectivamente, progredindo
6,4 p.p. A regido com o menor crescimento percentual foi a Centro-Oeste , 1,7 p.p, que galgou
de 53,1% para 54,8%, mas se manteve como a regido com o maior percentual, entre as demais.
Dentro da Regido Centro-Oeste destacamos o DF, que teve um aumento de 1,8 p.p, crescimento
percentual proximo da sua regido (1,7 p.p). Dentre os trés estados da Regido Centro-Oeste
(Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Goias) e o Distrito Federal, esse ultimo € o unico que
apresenta um percentual abaixo de 50% ao longo do periodo (2013-2016) e o segundo menor
p-p. O menor p.p. foi observado no estado de Mato Grosso do Sul, com um declinio de 1,9,
enquanto os estados de Mato Grosso e Goids tiveram aumento percentual. Vale ressaltar que,
dentre os vinte e seis (26) estados e o DF, apenas nove alcangaram a marca de 50% de docéncias
com formagdo superior considerada adequada a area em que atuam: Rondonia (66,7%),
Amazonas (54,3%), Rio Grande do Norte (51,3%), Espirito Santo (54,9%), Sdo Paulo (58,9%),
Parana (54,3%), Mato Grosso (63,2%) , Mato Grosso do Sul (53,3%) e Goias (54,8%). Esses
dados evidenciam ser elevado o contingente de turmas de Educacdo Infantil que ndo contam

com profissionais devidamente formados, em nivel superior, para o exercicio da docéncia.

Tabela 11 — Percentual de docéncias de professores com formagao superior adequada a area

de conhecimento que lecionam — Indicadores 15A — Brasil, regides e estados do Centro-Oeste

—2013-2016.
Brasil/ Educacio Infantil
Regido e Estados do 2013 2014 2015 2016 P-pP
Centro Oeste
Brasil 422 442 44.6 46,6 4.4
Norte 39,4 41,8 42,6 45,8 6,4
Nordeste 29,4 32,0 333 35,8 6,4
Sudeste 45,8 47,5 47,8 49,7 39
Sul 45,3 46,5 46,4 48,5 32
Centro - QOeste 53,1 54,2 53,8 54,8 1,7
DF 45,2 46,7 45,5 46,0 1,8
Goias 50,4 53,0 53,1 54,8 4.4
Mato Grosso 60,4 62,3 61,7 63,2 2.8
Mato Grosso do Sul 55,2 54,1 53,6 53,3 -1.9

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A aprovacdo da LDBEN suscitou, ainda, discussdes, bem como a elaboracdo de

documentos visando regulamentar alguns critérios para garantir a qualidade do ensino na
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Educacdo Infantil. Destacamos o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI), elaborado pelo Ministério da Educacdo, em 1998, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagado Infantil, aprovadas pela Camara de Educacao Bésica do Conselho
Nacional de Educacao, em 1999.

O RCNETI foi elaborado com o objetivo de orientar o trabalho educativo do professor e
consistiu na primeira proposta curricular oficial destinada a Educagdo Infantil. Contudo, sua
elaboragdo foi marcada por “atropelamentos” e pela falta de consenso na area sobre a
elaboragdo desse documento, naquele momento.

Segundo Cerisara (1999),

[...] a Educagdo Infantil pela sua especificidade ainda ndo estava madura para
produzir um referencial Gnico para as institui¢des de Educagdo Infantil no
pais. Os pesquisadores e pesquisadoras da area revelam que o fato de a
Educacdo Infantil ndo possuir um documento como este ndo era auséncia ou
falta, mas sim especificidade da area que precisa ainda refletir, discutir,
debater e produzir conhecimentos sobre como queremos que seja a educagao
das criangas menores de sete anos em creches e pré-escolas [...]. (CERISARA,
1999, p. 44).

A autora ressalta, ainda, que o RCNEI nao deve ser visto como um material obrigatorio
para orientar o trabalho educativo dos professores, visto que nenhuma institui¢do educativa
deve se subordinar a ele. Ao contrario disso, para ela, tal documento deve ser lido como um
material de apoio que, assim como tantos outros, contribui para a reflexdo dos professores que
trabalham com criangas de 0 a 6 anos.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEIs) devem ser
seguidas, na avaliagdo de Cerisara (1999), pois apresentam as diretrizes obrigatorias que guiam
todas as institui¢des de Educacdo Infantil, as quais, de forma clara, definem os fundamentos
norteadores que as Propostas Pedagdgicas das Institui¢des de Educacdo Infantil devem
respeitar, como: Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do
Respeito ao Bem Comum; Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do
Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Democratica; e Principios Estéticos da
Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade ¢ da Diversidade de Manifestacdes Artisticas e

Culturais. Apresenta, ainda, a proposta de um curriculo

[...] concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte
do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo
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a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade [...].
(CERISARA, 1999, p. XX).

Nessa perspectiva, um curriculo que se relaciona com a formacgao integral da crianca e
que deve ser aplicado pelos professores em seu fazer pedagogico. Sabemos que essas metas
implicaram em formacdes aligeiradas e fragilizadas, pois o prazo estipulado (5 anos para
concluir o Ensino Médio e 10 anos para concluir o Ensino Superior) implicou no retorno
escolar dos profissionais de Educagdo Infantil, que ndo haviam concluido o Ensino
Fundamental e Médio. E implicou, também, na busca por programas supletivos especiais, e
por programas de formac¢do em servigo.

Rosemberg (1994), Kramer, Nunes e Corsino (2011) e Campos (2006) compartilham o
fato de que a formacgao dos professores da Educagdo Infantil se destaca como um dos aspectos
mais importantes para que a qualidade no ensino seja garantida. Porém, os cursos de formagao de
professores reservam pouco espaco em sua grade curricular para trabalhar com o desenvolvimento
das criangas de 0 a 6 anos, reservando mais espaco para trabalhar com os contetidos e metodologias
de ensino das séries iniciais do Ensino Fundamental. Na grade curricular dos cursos de Pedagogia,
as disciplinas referentes a Educagdo Infantil aparecem discretas, com apenas uma disciplina
obrigatoria, um estagio — podendo estar na relagao das disciplinas optativas. Nao podemos esperar
que a formagao continuada e as experiéncias abordem toda a complexidade existente no trabalho
com a Educagdo Infantil, ainda na formagao inicial € preciso apresentar e desenvolver discussdes
arespeito do trabalho docente e do fazer pedagdgico nesse segmento de ensino, a ludicidade como
um elemento que deve permear as diversas atividades, o movimento, a fantasia, a leitura, a
concepgdo de infancia e crianca, a historia da Educagdo Infantil, o desenvolvimento e as
necessidades das criangas, as politicas, os direitos e as praticas que envolvem essa area.

Cumpre ressaltar que a responsabilizagdo pela qualidade da Educagdo Infantil ndo esta
relacionada apenas a formagao dos professores, uma vez que a qualidade ¢ um somatorio de
aspectos que deve considerar, também, investimentos na estrutura fisica das escolas, materiais
pedagogicos adequados, espagos apropriados para atender essa faixa etaria, participagao da
familia, entre outros, ou seja, uma implicagdo simultanea de fatores.

Por formacao de qualidade, compreendemos que seja uma atividade que busque formar
o professor para a emancipagao humana, que seja pautada em uma perspectiva critica e politica,
mas também filosofica e cultural. Uma formacao, segundo Curado Silva (2011), que traga em
sua esséncia a indissociabilidade da teoria e da pratica na praxis. Uma formacao de qualidade,

segundo entendemos, implica, ainda, em levar o professor a compreender o porqué ele age de
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determinadas formas; a compreender que algumas a¢des docentes foram naturalizadas, mas nao
quer dizer que sdo adequadas e corretas; a questionar as avaliagdes externas; a buscar saber o
que esta por tras das apostilas e dos materiais didaticos; a duvidar e questionar as propostas e/ou
programas e politicas elaboradas sem a participacao dos professores; a entender que muitos dos
problemas cotidianos da escola devem ser mediados pelas condi¢des de trabalho docente, para
que nado se sintam culpados e responsabilizados. E, ainda, que muitos dos impasses que siao
entraves na educagdo estao relacionados a fatores que vao além da escola, como as condi¢des
socioeconOmicas e culturais dos alunos.

Quanto a formagdo continuada, reconhecemos que o trabalho docente na Educacao
Infantil demanda e merece formagdo, permanente e especifica, que proporcione aprendizado
sobre as diversas dimensdes desse segmento de ensino e de seus sujeitos. Além disso, que
busque proporcionar o contato desses profissionais com a literatura atual — resultados de
pesquisas, acompanhamento e discussdo sobre as legislagdes que os afetam — para que essa
formagao seja espago de apropriagdo e producdo de conhecimentos, espago e tempo de
conscientizagdo, movimentacao de pensamentos e proposi¢ao de agdes; e, também, espaco de
fortalecimento de luta por uma Educagdo Infantil que tenha seus profissionais valorizados e
qualificados e, consequentemente, criancgas sendo atendidas integralmente nas diversas esferas
que afetam seu desenvolvimento motor, intelectual, cultural, artistico etc.

Observamos, nos Grdficos 14 e 15, que a maioria absoluta do grupo do Plano Piloto e
pouco menos de 75% do grupo da Ceilandia possui especializagdo, e cerca de 75% do primeiro

grupo e 100% do segundo especializaram-se em institui¢des privadas.

Grafico 14 — Percentual de professores que possuem especializagao.
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Grafico 15 — Institui¢do da especializagao.
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Grafico 16 — Momento da vida profissional em que a formacdo continuada foi mais

importante para o trabalho pedagogico.
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Quanto ao momento da vida profissional em que formagdo continuada foi mais

importante para o trabalho pedagogico, de acordo com o Grdfico 16, 50% dos professores que

trabalham na Ceilandia tiveram o &pice de importancia da formacdo continuada entre os 5

primeiros anos da area da profissdo, 20% desses professores que atuam fora do Plano Piloto
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tiveram esse apice entre 6 a 10 anos de atuagdo, outros 20% nunca perceberam significancia nesse
tipo de aprendizado ou nunca o fizeram, o restante considerou o tipo de estudo mais importante
apos 20 anos de trabalho. Ja entre os professores que trabalham no Plano Piloto, cerca de 50%
acharam que a formag¢ao continuada foi mais importante nos 10 primeiros anos de profissao,
enquanto cerca de 45% viram mais importancia entre 11 a 25 anos de docéncia, o restante
percebeu essa importancia depois dos 25 anos de docéncia. Vale ressaltar que apenas
professores da Ceilandia responderam “nenhum” para essa questao.

O maior percentual de importancia da formacao continuada entre os cinco (5) primeiros
anos nos remete a Marcelo Garcia (1999, 2009), Lima (2006, 2011), Cardoso (2013), Monh
(2018) e Souza (2018), os quais, em seus estudos, apresentam a complexidade do inicio da
carreira docente. Um momento marcado por muitas angustias, descobertas, desafios, tentativas
do tipo “erro e acerto” e, ainda, como um momento em que o professor vive um “choque de
realidades”. Os desafios no inicio da docéncia geram sentimentos contraditérios, ora satisfagao,
realizacdo e alegria, ora incertezas, medo e tristeza, que sdo revelados de diferentes formas e
em diferentes situagdes. Assim, com a formagdo continuada, os professores buscam encontrar
direcionamentos, trocas entre os pares, socializagdo e conhecimentos para amparar essa fase
desafiante e complexa.

Nas entrevistas, as professoras ressaltaram a formacdo continuada oferecida pela
SEEDF, por meio da Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da Educagao —
EAPE, e a formagdo que acontece nas coordenagdes coletivas, em reunides internas na escola.

As formacgdes continuadas oferecidas pela SEEDF estdo previstas na Lei n. 9.394/96,
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, que refor¢a a importancia da implantacao dos
planos de carreira visando a valorizagdo dos profissionais da educacdo; e, em seu art. 67, ao
estabelecer que tanto os estatutos quantos os planos de carreira devem se preocupar em oferecer
boas condi¢des de trabalho aos docentes; propor a progressdo na carreira, considerando a
titulacdo e a avaliagcdo de desempenho; assegurar o ingresso no magistério por meio de concurso
publico; promover aperfeigoamento profissional, garantir o piso salarial e organizar uma carga
de trabalho que reserve um tempo para os estudos, planejamento e avaliagdo no ambiente de
trabalho.

Dessa forma, observamos que na SEEDF busca-se atender a essa lei nacional por meio
da Lei n. 5.105, de 03 de maio de 2013, que reestrutura a carreira do Magistério Publico do
Distrito Federal. No que se refere a qualificagdo profissional, a lei aponta que, aos servidores

em estagio probatorio, devem ser oferecidos curso de integracdo a carreira Magistério Publico
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e programas de acompanhamento e avaliacdo. E para os servidores em exercicio devem ser
proporcionados programas de formagao continuada, sem prejuizo das atividades pedagogicas,
com o objetivo de reelaborar os saberes iniciais da formagao docente e de fomentar praticas
educativas para a melhoria da qualidade do ensino. Dessa forma, os programas de formagao
continuada devem ser oferecidos, com base em levantamento prévio das necessidades e
prioridades da Secretaria de Estado de Educagdo, pela Escola de Aperfeigoamento dos
Profissionais da Educagdo do Distrito Federal (EAPE), por entidade de classe ou instituicao
externa, preferencialmente publica, aprovada em processo de credenciamento, ¢ devem ser
realizados no horario de trabalho do servidor. Ainda sobre a qualificacdo, fica garantido,
anualmente, o afastamento remunerado de, no minimo, um por cento dos servidores ativos para
a realizacdo de cursos de mestrado ou de doutorado, a titulo de formacdo continuada,
respeitados os critérios de conveniéncia e oportunidade da Administracdo, garantida a
remuneragao do cargo, percebida no ato do afastamento. Esse afastamento remunerado, também
se difere da realidade de outros estados. Em alguns estados, sabemos que o professor pode se
afastar para realizar o mestrado e/ou doutorado, mas esse afastamento ¢ sem vencimento. E
apos retornar a escola, ele deve permanecer pelo mesmo periodo que ficou afastado, sem poder
pedir a exoneragao.

Sobre o funcionamento dos cursos oferecidos pela EAPE e dos beneficios que eles
trazem para carreira, as professoras Maria do Carmo, Graga e Melide apontam informagdes
interessantes.

Segundo a professora Maria do Carmo,

[...] a EAPE todo semestre oferece os cursos. No site oferece e a gente tem a
oportunidade de escolher aqueles cursos que melhor agrada, aquele que
atende, aquele que a gente quer no momento. A gente pode fazer, mas ndo e
obrigatorio, ndo. [...]Através dos cursos que pulamos as barreiras. Sdo 180
horas de curso que devemos ter. No meu caso, eu ndo pulo mais barreira,
porque eu vou fazer 25 anos agora em junho, entdo eu ndo pulo mais. Mas
ano passado eu fiz um curso, porque eu queria trabalhar ciéncias com a
minha turma e ai ofereciam um curso de ciéncias com Simdo de Miranda e eu

ﬁZ. 2

A professora Graga complementa reforcando a questdo sobre “pular barreira”, o nimero

de horas para receber o certificado e quem sdo os responsaveis pelos cursos.

Os cursos da EAPE sdo livres, mas de tempos em tempos, vocé tem que ter
um certificado de 180 horas para vocé pular barreira, mas isso é de cinco em
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cinco anos vocé tem que ter um certificado 180 horas, vocé pode fazer até
online se vocé quiser. Geralmente os cursos da EAPE sdo de 180 horas, mas
tem curso de 120. Mas tém outros que é online que vocé pode fazer, se for
reconhecido pelo MEC, vocé podem fazer em outros espagos também sim, mas
se for reconhecido pelo MEC. Hoje estd mais restringido, ja foi mais livre.
[...] sdo muito bons, eu adoro. Sdo feitos por professores da rede, da UnB,
sdo professores muito bons.

O “pular barreira” que as professoras Maria do Carmo e Graga se referem ¢ a progressao
do servidor na carreira do Magistério Publico, e essa acontece de forma vertical e horizontal. A
progressao vertical ocorre de duas formas: por tempo de servigo e por formacdo continuada. E
a progressao horizontal deve ser requerida pelo servidor, mediante apresentacdo de diploma de
graduacado, certificado ou titulo de especializacdo, mestrado ou doutorado, e sua vigéncia da-se
a partir do primeiro dia do més subsequente ao més em que foi requerida.

A formagdo continuada para os professores da SEEDF também acontece internamente,
nos momentos dedicados a coordenacdo coletiva, como ja apresentado na Introdugdo desse
trabalho e exemplificado por meio do Quadro 6, que apresenta a distribuicdo dos horarios de
Regéncia e Coordenagao Pedagdgica. Dessa forma, os professores tém um periodo durante a

semana dedicado aos estudos coletivos, sobre uma tematica por meio da qual estdo sempre

[...] se reciclando, se reformando através da propria EAPE que é da
Secretaria de Educacdo e da propria escola que tem as formagoes nas
quartas-feiras, que sdo as reunides coletivas que as vezes a propria Regional
manda ou a escola vai vendo de acordo com a necessidade da escola da
demanda qual ¢ a dificuldade [...] (Professora Sueli, 5 vp).

Para essa professora, a sua “/...J pratica mudou muito por conta das formagoes que o
GDF oferece, pois trabalha muito com a gente na coordenagdo, quanto fora também [...]”. Ja,
para a professora Melide (26 vp) “/...] a formagdo continuada que traz mais retorno para o
seu trabalho pedagogico sdo as formagoes internas mesmo, dentro da escola. Se a gente for
pensar em nivel de Regional é mais na escola que essa preparagdo acontece [...] .

Para Curado Silva e Cruz (2020),

Formagdo continuada como processo de valorizagdo do profissional da
educacdo que oportuniza a construcdo da praxis através da compreensao dos
processos envolvidos na atividade educativa: intengdo e agdo. Possibilitando
ampliar, repensar os sentidos e significados desta pratica de forma a construir
uma agdo consciente a partir da problematizag¢do da realidade, ampliando a
autonomia do profissional ¢ promovendo a elevagdo moral e intelectual dos
sujeitos envolvidos. Tal processo permite identificar e explorar limites e
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possibilidades oferecidos pelas condi¢cdes existentes para promover as
transformagdes possiveis nessas condigdes. A formacdo continua visa a
reelaboragdo a partir da andlise critica do real, os saberes, as técnicas, as
atitudes, a ética e o ato politico necessarias ao exercicio da atividade docente
[...]. (CURADO SILVA e CRUZ, 2020, p.24).

Estar em constante formagao, ter acesso a formagao continuada, seja dentro ou fora da
escola, deveria ser uma realidade para todos os professores e profissionais que estao envolvidos
com a Educacdo Infantil do DF, e também de todos os estados brasileiros, uma vez que
consideramos que esses profissionais precisam estar em continuo processo de formagao e, uma
vez que essa modalidade de formacao se apresenta na LDB como um direito do professor e
instrumento de valorizagdo profissional, sendo inclusive assegurada nos estatutos e planos de
carreira do magistério publico (Art. 67). Ainda, nesse artigo, sdo apresentados os principios
orientadores da valorizagdo do magistério, que incluem: o ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; piso salarial profissional; progressdao
funcional baseada na titulagdo ou habilita¢do, e na avaliagdo do desempenho; periodo reservado
a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho e condi¢des adequadas de
trabalho. Ao mesmo tempo em que esses principios sinalizaram uma conquista para os
profissionais da educagdo, ao atribuir aos sistemas de ensino a responsabilidade quanto a oferta
de programas de formagao continuada, tornando-se uma politica publica, evidenciou lacunas ao
ndo expressar orientacdes sobre os procedimentos para esse tipo de formagdo, uma vez que
apenas ter prerrogativa legal ndo € o bastante para que seja garantida. Para Oliveira (2007, p.
110), “[...] as conquistas mais importantes da LDB 9394/96 tém tido efeito limitado e, as vezes
contraditorio, em razao de condi¢des objetivas que ndo se encontram asseguradas [...]".

Na SEEDF, os professores t€ém espaco de estudo coletivo, por meio do horario da
coordenagdo, a grande maioria (95,35%) dos sujeitos da pesquisa trabalha exclusivamente em
apenas uma escola com dedicacdo exclusiva e em um regime de trabalho de 40 horas semanais,
como mostra o Grdfico 17, horario de coordenagdo individual para a realizacdo de planejamento
etc.; em outros estados brasileiros os professores ndo dispdem dessas condig¢des de trabalho, o

que leva a formacao continuada a ser uma sobrecarga para os professores.
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Grafico 17 — Numero de escolas em que trabalha.
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Fonte: Elaborado pela ESTAT (2019).

O Grdfico 17 mostra que a grande maioria (95,35%) dos professores trabalha em apenas
uma escola ou institui¢do, 2,33% trabalham em trés e 2,33% trabalham em quatro ou mais. De
acordo com a Lei n. 5.105, de 03 de maio de 2013, que reestruturou a carreira do Magistério
Publico do Distrito Federal, no Capitulo II, que trata da organizagao e, mais especificamente, a
Se¢do V, que aborda a carga horéria, temos no art. 9° a indicagdo que carga horaria de trabalho
do servidor da carreira Magistério Publico do Distrito Federal pode ser de vinte horas semanais
em um turno ou quarenta horas semanais em dois turnos, € que essa carga horaria deve ser
expressa no termo de posse do cargo efetivo. No art. 10° ¢ assegurado ao professor de educagao
basica, em regéncia de classe nas unidades escolares, os percentuais minimos de coordenacao
pedagdgica, sendo 33% para regime de trabalho de vinte horas semanais e 37,5% para regime
de trabalho de quarenta horas semanais, devendo o periodo de coordenacdo pedagogica ser
dedicado a atividades de qualificagdo, formacao continuada e planejamento pedagdgico.

Discutir o encontro dos professores da infincia significa perceber uma contradi¢ao entre
a busca da formacao consciente e a necessidade imediata de uma formacao possivel, mas que
se torna na vivéncia de uma profissio. E também deixar de lado a maternagem e assumir uma
postura de autoafirmagdo enquanto profissional da Educagdo Infantil, podendo o educador

observar que o seu perfil se constrdi no cotidiano, no ambiente escolar, na pratica pedagogica,
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no convivio social, nas suas concepcdes de mundo, de educagdo, de pratica, enfim, em um

movimento dialético de cunho individual e social, centrado no trabalho docente.

2.1 Ser professora/professor na Educaciao Infantil

No que se refere ao nucleo de significagdo “Ser professor na Educacao Infantil”,
percebemos na fala dos professores que ha um encantamento com as criangas, ainda que
romantizado e idealizado, que envolve o jeito amoroso de ser das criangas, o reconhecimento e
a valoriza¢do de que as criancas pequenas sao mais receptivas para aprender, sdo gratas por
tudo de diferente que os professores proporcionam e demonstram evolugdo rapida nas
aprendizagens. H4, ainda, uma identificagdo com o segmento de ensino, definido pelos sujeitos
da pesquisa, como se sentir bem e se encontrar na Educacao Infantil, conforme exposto no relato
da professora Maria do Carmo (25 vp): “Nossa, me encontrei! E aqui que eu quero ficar”; da
professora Sueli (5 vp): “eu vou ficando aqui na Educagdo Infantil, até porque é onde eu me
encontro, é onde eu mais gosto”’; da professora Cida (14 vp): “eu me encontrei na Educag¢do
Infantil”; e da professora Eunice (9 vp): “o mais importante é eu estar feliz comigo mesma e
eu sei que o meu lugar é na Educagdo Infantil”. E ha, também, um reconhecimento com a
proposta pedagédgica da Educacdo Infantil, que envolve os projetos, o ludico, o tempo e os
espacos para as atividades pedagdgicas voltadas para essa faixa etaria. Junto a isso, ha uma
valorizacdo conferida pelos proprios professores sobre a importancia da Educagdo Infantil no
desenvolvimento social, psiquico, motor, cognitivo, afetivo e cultural das criangas. E ainda,
relacionado aos profissionais da Educacdo Infantil, h4 questdes que se remetem ao preconceito
com o segmento de ensino, apontando-o como menos importante, menos valorizado e
prestigiado socialmente, atrelado a questdes da feminizagdo e “dom”.

Assim, percebemos na fala dos professores que a escolha pela profissao e pelo segmento
de ensino, e a vontade de permanecer na Educacdo Infantil, sdo fatores que estdo atrelados a
figura da crianga pequena e tudo que ela representa e traz para eles em forma de carinho,
reconhecimento, verdade, cumplicidade, motivacao para aprender etc.; para a professora Melide
(26 vp), “as criangas que sdao nosso real motivo do trabalho”. E, nos relatos abaixo, notamos
o quanto alguns professores engrandecem “os pequenos” e justificam que com eles o trabalho

¢ “mais gostoso, mais prazeroso, mais encantador”.

[...] realmente eu me identifiquei muito com essa faixa etaria de criangas. Eu
acho eles muito sinceros, eles sdo muito carinhosos, sdo coisas que a gente
perde a medida que as criancgas vdo ficando mais velhas eles vdao perdendo
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isso. Eu me sinto mais a vontade com as criangas menores [...] (Professora
1lma, 9 vp).

[...] Sempre gostei de trabalhar com os meninos pequenos, até porque eu
tenho um sobrinho pequeno ai junta essa vontade minha de brincar com os
meninos e de aprendizagem é o que eu gosto de atuar por conta da faixa etaria
que eu acho que é mais gostoso, mais prazeroso [...] (Professora Sueli, 5 vp).

[...] com os pequenos é mais encantador. [...] porque eles sdo muito
carinhosos, sao muito receptivos, eles sdo muito abertos aquilo que vocé tem
que trazer [...]. (Professora Antonieta, 1 vp).

Percebemos, ainda, que as caracteristicas afetuosas que os professores observam nas
criangas sdo exaltadas por muitos sujeitos da pesquisa, incluindo a motivagao pela escolha da
profissdo e para estarem nesse segmento de ensino, como no relato da professora Eunice, que

diz que:

[...] eu sempre fui apaixonada por criangas. Entdo, sempre que me
perguntavam “‘qual profissdo vocé vai escolher?”, eu sabia que seria uma
coisa voltada para as criangas. E na hora de escolher os cursos para fazer,
eu vi que eu mais me identificava com Pedagogia. Eu comecei o curso de
Pedagogia e fui me interessando cada vez mais durante o curso mesmo. E na
igreja que eu frequentava, eu jad era catequista, ja trabalhava com criangas e
eu ja gostava desse contato com eles. No ensino médio eu ja tinha essa
certeza. E escolhi Pedagogia no vestibular e fiz o curso de Pedagogia na UnB.
Quando iniciei o curso a certeza foi refor¢ada e foi so se confirmando. Em
nenhum momento eu tive duvida. Eu sempre tive certeza de que era isso que
eu queria [...J]. (Professora Eunice, 9 vp).

Para outras professoras, o trabalho com criangas ¢ permeado de carinho e cumplicidade,
elas expressam o quanto as criancas sdo carinhosas em suas demonstracdes afetuosas e se
sentem bem de estarem nesse segmento de ensino. Para a professora Silvana (1 vp), “/...] as
criangas sdo receptivas, sensitivas. [...Jcom as criangas pequenas é totalmente diferente, vocé
viu, é esse carinho. Sao verdadeiras. Nossa! todo dia eu recebo flores [...] . A professora Maria
de Lourdes (6 vp) reconhece a dependéncia das criangas pequenas, o excessivo “tia, tia, tia”,
mas ressalta que em meio a essa sujei¢do predomina a afetividade na relagdo com seus alunos

€ aponta que:

[...] tem aquela cumplicidade, aquele carinho, aquela troca, aquela coisa de
vocé ensinar para aquele ser bem pequenininho. Da letrinha, do nome, das
cores e vocé vé aquela troca de carinho, porque no inicio eles ficam meio
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assim, arredios, né? E ¢ mais aquele acolhimento, eu acho que esse
entrosamento assim que eu sempre gostei.

E o professor Duarte (1 vp) enumera diversas qualidades das criancas pequenas,

enaltecendo o quao prazeroso e divertido ¢ o trabalho com essa faixa etéria, para ele:

[...Jelas estdo na melhor fase, elas estdo na fase mais espetacular, elas sdo
mais engragadas, elas sdo divertidas, elas sdo fofinhas, elas sdo adoraveis,
elas sdo geniosas, elas sao opiniosas, elas sao desafiadoras ao mesmo tempo
que elas sdo carinhosas, sdo bem afetuosas. Isso me encanta. Entdo, trabalhar
com essa galera é um prazer e eu penso que eles também sentem.

O professor Duarte (1 vp) esta no primeiro ano de vida profissional na SEEDF e seus
relatos apontam que ele tem a presuncao de permanecer na Educagao Infantil, e suas motivagdes
também estdo vinculadas as caracteristicas que as criancas dessa faixa etaria demonstram.
Assim, o professor Duarte reitera em sua entrevista a vontade de permanecer na Educagdo

Infantil, reconhecendo e exaltando que:

[...] é uma etapa em que eu ndo pretendo me desfazer dela, em especifico o
primeiro periodo, 4 anos, porque para mim ¢ a idade mais agradavel de toda
crianga, assim, 4 anos, mais divertidos, eles sdo engracados, eles sdo
espertos, eles sdo menos maldosos, eles sdo criativos, sdo opiniosos, gostam
de tudo o que vocé propoe e entdo, eu me divirto com eles em sala de aula,
isso € o que me faz estar la.

Além do Professor Duarte, outros professores também expressaram fortemente o desejo
de permanecerem na Educagdo Infantil e de ficarem neste segmento de ensino até se
aposentarem, apresentando argumentagdes que se realizam na sala de aula e com “as minhas
criangas”, evidenciando um sentimento de posse, cuja forma de se expressar evidenciou o
desejo de cuidar, educar e de se comprometer com seriedade no trabalho educativo com as

criangas.

Ndo tenho desejo de sair ndo, nem de pegar dire¢do, coordenagdo. Meu lugar
é sala de aula. Eu ja estive um tempo na coordenagdo junto com a Ana , mas
a Ana que se realizou na coordenacdo. Eu olhava as turmas indo e ficava
assim “ai... aquela era a minha turma”. Entdo, no ano seguinte eu falei “eu
vou voltar para aonde é o meu lugar”. Foi so 1 ano de coordenacdo e eu falei
“Ndo ¢ pra mim ndo. Deixa eu voltar para a minha sala de aula, para as
minhas criangas” [...]. (Professora Maria do Carmo, 25 vp).
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[...] a convivéncia com as criangas, é o falar a lingua deles, eles tém uma
linguagem propria, né? De vocé entrar ali no muito deles.[...]Jvou querer
terminar minha carreira com eles [...]. (Professora Cristina, 25 vp).

No entanto, a vontade de permanecer na Educagdo Infantil vai de encontro com as
questdes de escolha de turma, ja apresentadas nesse trabalho, pois os critérios de pontuacao
podem nao contemplar determinados professores, especialmente os que tém uma contagem de
tempo profissional menor. Assim, a professora Cida (14 vp) diz que: “/...] podendo escolher eu
permanego na Educagdo Infantil, as criangas dao uma energia muito boa [...] .

Os relatos apresentados exprimem uma visdo idealizada e romantizada de crianga, como
se todas pudessem desfrutar da infincia como um momento consagrado a todas as formas de
ludicidade, uma época singular da vida livre para sonhar, desprendida de responsabilidades e
preocupagdes, onde a felicidade impera, como se fosse possivel tornd-la homogénea em
qualquer tempo historico e contexto social.

No entanto, segundo Aries (1981), as imagens e concepgdes de infancia sdo decorrentes
de um gradativo processo historico, no qual a idade se define por representacdes simbolicas e
situagdes sociais que resultam em atitudes e comportamentos atribuidos a cada uma das idades
ou fases da vida, evidenciando o carater de constru¢do historica da infancia por meio das suas
diversas imagens e representacdes da infancia. Em sua obra intitulada a “Histéria Social da
Crianga e da Familia”, o referido autor apresenta como as imagens e representacdes da infincia
ocorreram, desde a sociedade feudal, época em que nao havia entendimento sobre a infancia e,
consequentemente, nao havia separacao entre o0 mundo das criangas e dos adultos, assim, tao
logo a crianga apresentasse algum desenvolvimento fisico, ela era misturada aos adultos e sua
socializacdo era feita pela pratica neste meio, pela aprendizagem direta, no servico doméstico.

O autor assinala que uma nova concep¢ao e organizagao da familia e a preocupacao com
a educagdo, a partir do século XVII, contribuiram para que as criangas saissem do anonimato.
Antes a casa era espaco tanto de moradia quanto de lazer e trabalho, ndo havia preocupagdo em
ter espacos reservados para a privacidade, e a rua era uma extensao das moradias. A partir do
século XVIII, com a separagdo entre os setores publico e privado, advindas da consolidagao do
capitalismo, que trouxe em seu cerne a divisdo de trabalho, a familia passa a fazer parte dos
espacos domésticos, a casa agora € espaco exclusivo de moradia. Junto a essa nova organizagao
interna das casas, surgem as nog¢des de intimidade, isolamento ao publico e os pais passam a se
responsabilizar pela formagado e socializagdo das criangas, passando a vé-las como seres mais

frageis e que exigem um cuidado e protegdo diferente da vida dos adultos. Junto a essa nova
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concepgdo de cuidado com as criangas, Aries (1981) destaca que as transformagdes religiosas
e morais que doutrinavam a sociedade burguesa, nos séculos XVIII e XIX, trouxeram novas
orientagdes que visavam poupar as criancas dos “segredos” da vida adulta, que envolviam
assuntos relacionados a dinheiro, violéncia, doencas, morte ¢ relagdes sexuais. No entanto, os
diferentes contextos sociais, assolados por tamanha desigualdade de renda, impactam nas
condi¢des de moradia e organizagdo interna delas, nem sempre podendo poupar as criancas dos
“segredos” da vida adulta.

Dessa forma, percebemos que as condi¢cdes materiais da classe que vive do trabalho e
da burguesia impactam sobre o alcance ou ndo de uma infincia pautada em concepgdes morais.
E, somado as concepgdes morais da infancia, o referido autor aponta a transferéncia da
educacdo do espago doméstico para o espago escolar, que segundo ele era uma “[...] instituicao
complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramento da juventude [...]” (Ibid.,
p. 170). Além disso, uma instituicdo que inicia com privilégios de género, uma escolarizagao
restrita aos meninos, independente da classe social. E, posteriormente, mesmo sendo ampliada,
continuou pautada em privilégios, dessa vez, voltada para os filhos da burguesia, que podiam
se dedicar a preparacdo para a vida adulta sem a preocupagdo de se envolverem com atividades
produtivas. O autor ressalta que, embora, a partir do século XX, tenha ocorrido uma ampliagao
no atendimento escolar a diversas classes sociais, ainda assim os filhos da classe burguesa
podem dedicar mais tempo aos estudos e os filhos das classes populares, por precisarem se
envolver nas atividades produtivas, ficam menos tempo na escola.

Assim, a partir dessas contribui¢des de Aries (1981), compreendemos que a imagem da
crianca ¢ afetada pelo momento historico e pelas condigdes sociais e materiais. A
homogeneidade e universalidade da infancia ndo se sustentam diante das realidades concretas,

tao divergentes, em nossa sociedade. Tossato e Portilho (2014) afirmam que:

Essa imagem idilica da infincia origina paradoxos e contradi¢cdes, que
tensionam as relagdes das professoras com as criangas, oscilando entre a
"verdadeira" ideia de crianga e infancia e sua "subversao", ou seja, entre uma
crianga idealizada, romanceada e mitificada, cuja imagem fundante e
simbdlica ¢ a da pureza, da inocéncia, da ingenuidade e da verdade, e a das
criangas em sua concretude, em suas multiplas e diversas faces, condigdes e
produgdes [...]. (TOSSATO; PORTILHO, 2014, p. 171).

Logo, questionamos se os sujeitos da pesquisa continuariam colocando a crianga no
centro das suas motivagdes profissionais e se permaneceriam na Educacao Infantil com criangas

em situacdo de violacao de direitos, envolvidas com o trafico de drogas, vitimas da exploragao
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sexual e do trabalho infantil, criangas sofridas, sem interesse em aprender, que ndo veem motivo
de estar na escola, que ndo se sentem pertencentes a escola, uma vez que essa se apresenta tao
distante do seu mundo.

Nos relatos, a seguir, observamos que as professoras Cida, Antonieta e Sueli apontam o
interesse e a curiosidade de aprender das criangas como o estimulo para estarem trabalhando na
Educacdo Infantil, pois as criangas apresentam respostas rapidas ao trabalho que elas
desenvolvem. Além disso, reconhecem que os avangos apresentados pelas criangas sao frutos
de um bom trabalho desenvolvido e percebem que os avangos marcam positivamente o trabalho

docente.

[...] eu gosto mesmo é de projeto e de estar com crianga pequena, acho que
elas sdo mais interessadas |[...]. (Professora Cida, 14 vp).

O ambiente é novo, tudo que fago para eles é muito bom, eles estdo querendo
aprender. Um brinquedo novo de massinha que eu trago para eles é uma festa
enorme, essa semana mesmo eu trouxe, e eu fui conversando que ndo tem pra
todos, eu conversei assim: olha... Eles fizeram atividade de colorir, do
lampido, e ai eu falei: “a gente... quem pintar, fizer bem caprichado, tem
brinquedo novo”. Entdo eles ficam nessa curiosidade, eles querem, tudo para
eles é muito instigante e o aprendizado deles é muito...assim... Entdo, todo dia
a gente estar fazendo uma coisa nova, todo dia tem que pensar de um jeito, e
eles também te instiga muito, perguntam muito, eles questionam muito, e é
muito sem filtro, crianga ndo tem filtro [...] ”. (Professora Antonieta, 1 vp).

[...] Eu sempre me identifiquei, até porque os meninos sdo mais carinhosos
mais afetivos com a gente. No final do ano letivo vocé pegar aquela crianga
ali com pouquissimo bagagem de casa, aquele chororé e no final do ano... eu
acho que assim...é onde a gente fala: realmente eu fiz um bom trabalho,
porque tem crianga que ndo sabe nem pegar no lapis [...]. (Professora Sueli,

Svp).

[.-.]. esses avancos diarios que eles vdo dando, porque na Educacdo Infantil
¢ mais bacana, a crianga chega e no final do ano ela é outra, é outra
completamente diferente, eles chegam com um jeito de bebé mesmo vindo do
lar, eu pego do primeiro periodo, justamente porque eu gosto desse chegar
na escola. E eles saem criangas independentes, que vdo ao banheiro, que
conversam, que transitam nesse ambiente com tranquilidade. Entdo essa
mudanga pra mim é muito marcante [...] ”. (Professora Antonieta, 1 vp).

Essa abertura para aprender, manifestada pela curiosidade e interesse, e na
demonstragdo de que tudo que € oferecido ¢ bem aceito e que algo “novo que eu trago para eles

é uma festa enorme”, segundo a Professora Antonieta (1 vp), apontam que essas manifestacoes
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afetuosas sdo importantes para que os professores se sintam motivados, mesmo reconhecendo
que o trabalho docente ndo se faz apenas na relacdo afetuosa entre professor e aluno, mas
também na relagao entre pares, na valorizagao do trabalho docente que envolve plano de carreira
e salario, prestigio social e todas as questdes que envolvem as condi¢des de trabalho docente,
as quais, também, apareceram nos relatos dos sujeitos da pesquisa, e que sera discutido em um
nucleo de significacdo que abordara especificamente esse indicador.

Esses relatos sobre as percepgdes de interesse e curiosidade em aprender das criangas,
apontadas pelos professores como estimulo para escolherem a Educacao Infantil, remete ao que
Viazquez (1990) denomina de prefiguragdo e que Lukacs (1972) chama de prévia ideagdao. Ou
seja, os professores elaboram concepgdes prévias sobre as criangas e, ao longo do processo
educativo, percebem que essas formulagdes, até entdo presentes apenas no pensamento, sao
realizadas, ocorrendo entdo a objetivagdo do seu trabalho. O professor se reconhece no seu
aluno, vé o seu trabalho sendo objetivado, como em alguns relatos ja apresentados, mas
novamente destacados por elucidar bem esse conceito, “/...] no final do ano letivo vocé pegar
aquela crianga ali com pouquissimo bagagem de casa, aquele chororé e no final do ano... eu
acho que assim...é onde a gente fala: realmente eu fiz um bom trabalho, porque tem crianca
que ndo sabe nem pegar no lapis [...] " (Professora Sueli, 5 vp); e também para a Professora
Antonieta (1 vp) “/...]. esses avangos diarios que eles vdao dando, porque na Educagdo Infantil
€ mais bacana, a crian¢a chega e no final do ano ela é outra [...] . Observamos nesses relatos,
e também em outros presentes nesse trabalho, que as professoras trazem consigo uma
antecipacdo ideal sobre o trabalho com as criangas, idealizando-as mais curiosas, mais abertas
a aprender, mais carinhosas e afetivas.

Para Vazques (1990), essa prefiguracao ideal do resultado real diferencia radicalmente
a atividade do homem de qualquer outra atividade animal que, aparentemente, pudesse aparecer
com ela. Sobre essa caracteristica do trabalho, Marx (2002) aponta que o trabalho implica em

ser desenvolvido exclusivamente pelos homens, € nos diz que:

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha ¢ que ele figura na mente sua construgdo antes de
transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na imaginac¢do do trabalhador. Ele
ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material
0 projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar ¢ ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinag¢do ndo é um ato fortuito. Além do esforgo dos érgaos que
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trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta através da atengio
durante todo o curso do trabalho [...]. (MARX, 2002, p. 211-212).

Assim , compreendemos, a partir de Marx (2002), Paulo Netto (2011), Lukacs (1972) e
Vazques (1990), que a objetivacao do trabalho docente na Educacao Infantil acontece quando
o professor se sente realizado ao constatar que a crianga esta apreendendo e se apropriando dos
conceitos, dos conteudos e das atividades que sdo propostas a elas. Assim, ele se realiza, pois
consegue ver seu trabalho objetivado, se reconhece no processo de aprendizagem e crescimento
da crianca e, a0 mesmo tempo, torna-se capaz de compreender e de afastar-se, percebendo a
autonomia da aprendizagem do outro.

Na sociedade capitalista, os professores sdo trabalhadores, assim como os outros que
estdo em outras ocupacdes, no entanto, o produto do seu trabalho ndo ¢ materializado em um
produto final, algo concreto. O produto da docéncia consiste em promover a humanizagdo dos
homens, considerando que a escola ¢ o lugar do conhecimento e deve promover o acesso ao
que a humanidade produziu, levando conhecimento apurado e cultural aos alunos. Ha também,
nessa dialética, a transformagao de si enquanto pessoa e profissional com marcas para si, em si
e na consciéncia profissional. O professor consegue se perceber no seu trabalho, no seu
“produto” que foi ele quem “produziu”, que trouxe importantes contribuicdes para o
desenvolvimento educativo das criancgas.

Dessa forma, entendendo que o trabalho docente ¢ uma atividade humana, que propde
a transformacdo da realidade, podemos inferir que ndo ha no trabalho docente na Educagao
Infantil uma fragmentacdo do trabalho, como no trabalho de um montador de carros — em que
sua func¢do ¢ apenas trabalhar em um parte da montagem, sem ter a no¢ao de todo o processo.
A fragmentagao do trabalho ndo permite que o trabalhador se realize. O trabalho docente, em
determinadas condigdes, foge a essa logica da fragmentacdo, pois o professor consegue ver seus
objetivos sendo alcangados ao final da realizagdo dos projetos ou no final do ano letivo, quando
percebem os avancos alcangados por seus alunos. Eles se realizam no trabalho, pois ndo ¢ um
trabalho alienado, embora esteja configurado dentro do modelo capitalista, ele ainda possui
certa autonomia e a capacidade de objetivacdo e realiza¢do no seu trabalho. O trabalhador se
percebe nas criangas e no seu desenvolvimento. E, principalmente, na Educagdo Infantil, que
nao esta totalmente presa a modelos, contetidos fixos, embora exista marcas de proletarizacao,
precarizacdo e alienagdo, abordadas posteriormente, tendo como exemplo a politica da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que estabelece um curriculo minimo, ou contratos de

trabalho que alijam o professor do seu fazer.
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A alienagdo no trabalho docente traz consequéncias diretas na qualidade do produto
do seu trabalho, pois, diferente de um montador de carros — que ao ndo ter consciéncia do seu
trabalho como um todo, ainda assim nao compromete a qualidade do automdvel que ele ajudou
a montar. A alienagdo do professor compromete o seu trabalho, pois o trabalho educativo
pressupde uma relacdo interpessoal e mediada pelas objetivacdes desses sujeitos (professores e
alunos). Consideramos, ainda, que o professor ndo pode (ou ndo deveria) estar alienado ao seu
trabalho, pois educar exige dele ndo somente conhecimentos pedagogicos € o dominio de
determinados conteudos, mas também um posicionamento politico, uma vez que ¢ um trabalho
intencional e que envolve tomada de decisoes.

Dessa forma, apresentar elementos afetuosos —observados nos relatos dos professores,
quando eles apontam o bom entrosamento com criangas, a receptividade para aprender (vista
como inerente a maioria das criancas) e as qualidades observadas nas criangas da faixa etaria
de 4 ¢ 5 anos — ndo ¢ negar que ha outros elementos a serem considerados e, tampouco, que
defendemos que o amor dos professores pelas criancas deva ser a grande motivacdo para
estarem e quererem permanecer trabalhando na Educagdo Infantil. Mas, nos relatos,
observamos que ndo ¢ um amor que desconsidera as necessidades objetivas da profissdo e se
aprisiona apenas aos elementos subjetivos, ndo € amor por amor, nem tao pouco um romantismo
ingénuo, mas um sentimento coerente, dialdgico, que aflora no cuidado e no respeito com o
outro, no acolhimento, no comprometimento e na reciprocidade, uma cordialidade em ouvir e
sentir o outro em toda sua existéncia.

Assim, o amor por criangas, ora expressado pelos professores, fica melhor definido se
nos valermos da defini¢cao de amorosidade, em Paulo Freire (1997a), o qual, para o autor, ¢ um
sentimento que vai além do carinho, sem pieguice e implica em firmeza, compromisso €
abertura ao didlogo com o outro, que sdo complementares a acdo educativa. E Paulo Freire
(1997a, p. 75) questiona: “Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel
amorosidade aos educandos com quem me comprometo € ao proprio processo formador de que
sou parte?”.

No Diciondrio Paulo Freire, Fernandes (2016) aponta que: “Freire trabalha com a
concretude da producdo do sentido e do sentir amorosidade/amor como uma potencialidade e
uma capacidade humana que remete a uma condi¢ao de finalidade existencial ético-cultural no
mundo e com o mundo [...]” (p. 37). E destaca que a amorosidade se materializa no afeto como
um compromisso de respeito e acolhimento ao outro. Para Paulo Freire, o comprometimento do

professor com seus alunos faz com que o processo educativo seja pautado numa amorosidade
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que esta entrelagcada com o engajamento, seriedade e consciéncia politica. No que se refere a
consciéncia politica do professor, essa também apareceu nos relatos dos professores — devido a
intensidade das falas, o momento histérico em que estavamos construindo os dados ¢ a
recorréncia nas falas sobre a compreensao e preocupagao com as decisdes politicas do atual
governo, especialmente no que se refere a Reforma da Previdéncia —, esses indicadores
apontaram para a criagdo do Nucleo de Significacdo intitulado “As reflexdes politicas do
professor”, que sera discutido posteriormente no presente trabalho.

Um outro indicador identificado e presente nesse nucleo ¢ a Organizagao do Trabalho
Pedagogico, o qual, segundo o Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Educacao
Infantil, publicado em 2014 e atualizado em 2018, ¢ importante para conduzir e consolidar o
processo educativo, por meio da promog¢ado de acdes educativas planejadas que contemplem os

tempos, os ambientes, os materiais e as rotinas desse segmento de ensino.

O Curriculo em Movimento do Distrito Federal- Educacdo Infantil é um
documento que oferece aspectos que norteiam e subsidiam as instituigdes de
educacdo coletiva para a primeira infancia na elaboragdo, desenvolvimento e
avaliagdo de suas Propostas Pedagdgicas , com o objetivo de ofertar um
atendimento educativo de qualidade aos bebés, as criancas bem pequenas e as
criangas pequenas, alinhando-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo Infantil — DCNEI e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
entre outros documentos legais. Nesse sentido, ao longo do ano de 2018, a
SEEDF realizou varias a¢des para mobilizar e instigar a participacdo dos
profissionais da educagdo do Distrito Federal no processo de revisitagdo do
Curriculo que se apresenta, tais como Foruns Regionais; Ciclo de Formagdes;
Ciclo de Plenarias; Leitores Criticos e Consulta Publica. A 2* edigdo do
Curriculo em Movimento do Distrito Federal para a Educagdo Infantil. E
importante mencionar que a pedra fundamental no processo de analise se deu
do proprio curriculo que a SEEDF ja possuia, na intengdo de provocar um
dialogo do Curriculo em Movimento, lancado em 2014, com a nova
legislagdo. Portanto, esse movimento ndo tem a intengdo de desconsiderar o
processo coletivo e colaborativo de constituigdo da primeira edigdo do
Curriculo, pois valoriza todo seu processo historico e que emerge de sua
elaboracao [...]. (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 8-9).

E junto a Organizagdo do Trabalho Pedagogico, e nos relatos dos sujeitos da pesquisa,
observamos falas que se remetem ao Projeto Educacional Pedagogico, o qual, segundo BRASIL
(1996), compreende intencionalmente essas trés palavras, pois a op¢do por cada palavra tem
uma motivacdo para compor e definir o termo de forma mais completa, uma vez que outros
termos como “proposta pedagdgica, proposta educativa, projeto pedagodgico e projeto
educativo”, embora sejam adotados como similares na literatura referente a crianca de 0 a 6

anos, ndo expressam de forma abrangente o conjunto de principios e agdes que regem o
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cotidiano das instituigdes. Assim, para a autora, o termo projeto implica em tomar posi¢des,
decisdes e fazer escolhas a partir das limitagdes e possibilidades de uma determinada realidade.
E sugere, ainda, a nogao de um esbogo, “[...] uma “incompletude” a ser traduzida em realidade
permanentemente transformada no cotidiano, dosa com equilibrio a definicdo/indefinicdo que
deve permear o plano cuja intencdo € servir de guia a acdo dos profissionais nas instituicdes de
educacdo infantil [...]” (BRASIL, 1996, p. 16). Também, aponta que seu entendimento, no que
se refere ao educacional, diz respeito a uma agao intencional e de comprometimento do adulto
com as criangas nos planos fisico, psicologico ou social. E, para completar, soma ao termo a
palavra pedagogico, situando-a como uma func¢do, também intencional, de atendimento
institucional as criangas até 6 anos.

Nos relatos dos sujeitos da pesquisa, percebemos que as agdes intencionais — que visam
atender as necessidades formativas das criangas, com o comprometimento dos professores — se
alinham com os projetos desenvolvidos, por meio de atividades Iudicas, pela compreensio que
o dinamismo, a flexibilidade, a liberdade e a criatividade contemplam melhor as necessidades
das criangas pequenas, em detrimento da rigidez com os contetudos e da adocdo de atividades
de repeticdo e copia, que nao fazem sentido e ndo garantem um aprendizado significativo para
quem se encontra numa fase de desenvolvimento; fase que exige o contato com materiais
concretos € jogos; com espagos amplos e diversificados, como parques, jardins, salas de leitura,
cozinha experimental, quadras, laboratorios, biblioteca, sala de televisao, video e musica etc.;
com espacos que favorecam movimento livres, como correr, pular, rolar no chdo, pendurar,
balangar, subir e descer; e liberdade de expressdo e criagdo para recontar e contar historias,
apresentar pecas de teatro, brincar de faz de conta, despertar a fantasia e a imaginagdo, cantar e
dangar, criar brinquedos com sucatas, fazer experiéncias com terra, pedrinhas, 4gua, matinhos,
folhas e etc.

Percebemos que o trabalho docente dos sujeitos da pesquisa esta alinhado com o projeto,
o educacional e o pedagogico da Educagao Infantil, bem como com o cuidado na organizagdo
desse trabalho pedagogico para que os materiais, 0 tempo, 0os ambientes e a rotina sejam
contemplados em suas agdes educativas, embora saibamos e ouvimos dos professores que, em
algumas escolas, as condi¢des materiais do trabalho sdo precarias, além de ndo disporem de
espacos adequados e materiais necessarios para o desenvolvimento de todas as atividades.
Sobre as condi¢des de trabalho docente, voltaremos a abordar essa tematica de forma mais

aprofundada mais adiante, nesse estudo.
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Nos relatos a seguir ¢ notavel a identificagdo dos sujeitos da pesquisa com diversos
elementos contemplados na organizagdo do trabalho docente e no projeto educacional
pedagogico na Educagdo Infantil, principalmente, no que se refere a ludicidade, a imaginacao,
a fantasia, aos jogos, a brincadeiras, a rotina escolar, aos projetos ou mesmo “[...] essa coisa de

vocé criar com as mdos algo que vai ensinar o outro [...] ”, como apontou a professora Juliana

(19 vp),

[...] porque eu gosto mesmo é de projeto e de estar com crianga pequena,
acho que elas sdo mais interessadas... eu sou muito ativa. Olha para vocé ver
essa semana é a segunda peca que eu faco com os meninos, hoje eu vou me
vestir de Cuca, eu gosto mesmo ¢ dessa idade [...]. (Professora Cida, 14 vp).

[...] brincar e trabalhar brincando com jogos e ai trabalhei com projeto.
Comecei a trabalhar desde o inicio com projeto e me apaixonei por projeto.
E vi que aqui na Educacgdo Infantil eu consigo trabalhar com projeto |[...].
(Professora Cida, 14 vp).

[...Jeu vi que meu perfil se encaixava mais com a Educagdo Infantil. Por ter
essa questdo da ludicidade, por ser o primeiro contato deles com a escola,
por um lado eles serem totalmente curiosos, todas essas coisas fizeram com
que eu preferisse esta na Educagdo Infantil” (Professora Antonieta, 1 vp).

[...] trabalhos mais voltados para psicomotricidade, jogos, brincadeiras,
entdo em relacdo a isso esse curriculo preconiza muito isso, e as proprias
formagdo da Secretaria sdo bem voltadas para as ludicidades, brincadeiras,
ludicidades e ai é uma etapa em que eu ndo pretendo me desfazer dela, em
especifico o primeiro periodo [...]. (Professor Duarte, 1 vp).

[...] eu gosto muito de trabalhar na escola, gosto dos bastidores da escola, eu
gosto da rotina escolar, eu tenho muito prazer em trabalhar na educac¢do
infantil, gosto demais! (Professora Marta, 6 vp).

Além da identificacio com a organizagdo do trabalho pedagdgico e com o projeto
educacional, ha nos relatos uma identificacdo com a Educagao Infantil, no sentido de sentir-se
bem em estar nesse segmento de ensino, de sentir se realizada e a sensagdo de ter se encontrado
profissionalmente, como nos apontou a Professora Maria do Carmo (25 vp), ao afirmar: “Nossa,
me encontreil E aqui que eu quero ficar”’; e, também a Professora Cristina (25 vp), ao indicar:
“eu me achei mesmo e ali fiquei e pronto”. Interessante destacar que as professoras Maria do
Carmo e Cristina tém 25 anos de vida profissional docente e que ambas expressaram essa forte

identificacao com a Educacao Infantil, acompanhada da decisdo de permanéncia, pois com esse



175

tempo de carreira poderiam optar por outro segmento de ensino ou outra fungdo, mas estdo em
sala de aula e, ainda, em um movimento ascendente de investimento.

As duas professoras demonstraram, ao longo da entrevista, que ainda estdo motivadas,
que sentem prazer em estar em sala de aula, mesmo ja tendo assumido outras fungdes; € nesse
espago da escola e nessa funcdo que elas se realizam e onde elas querem permanecer. O
comportamento dessas duas professoras, com um longo tempo de carreira (o segundo maior
dentre as entrevistadas), contribuiram para pensarmos em um movimento profissional docente
que ndo ¢ decrescente nos anos finais da carreira, pois vemos motivagdo, comprometimento €
certeza de permanéncia na Educa¢ao Infantil, tanto no relato delas quanto nos relatos de outras
professoras com tempos de vida profissional diferentes, nos indicando que um desenho-sintese
desse trabalho deve considerar esse movimento ascendente nos anos finais da trajetoria
profissional docente, nesse segmento de ensino na SEEDF. Para a Professora Eunice (9 vp)
“[...] permanecer na Educa¢do Infantil é um projeto de vida, mesmo sabendo que tem
gratificagdo em outros segmentos, isso ndo é motivo para mim ndo [...]”, ja para a Professora
Eunice (9 vp) e para a professora Graga (13 vp) ndo hé identificacdo com outro segmento de
ensino, assim, elas relatam, respectivamente, que: “/.../ cheguei la, so tinha turma de 5° ano,
mas eu fiquei um bimestre. Ndo gostei de trabalhar com 5° ano... Foi ai que eu tive certeza de
que ndo era o meu lugar, meu lugar é na Educagdo Infantil [...]” e “[...] eu ir para Escola
Classe, eu ndo vou ser feliz... Eu posso até ir para o BIA e ganhar seiscentos reais a mais, eu
ndo vou ser feliz. Eu acho que eu vou é matar um menino daquele... 6. Ndo vai...ndo gosto...ndo
¢ meu perfil. A gente tem que fazer o que gosta. Educacdo Infantil é o que eu gosto [...]”. E
seguem mais relatos dos sujeitos da pesquisa, os quais reforgam e ressaltam a identificagdo com

a Educacdo Infantil e a vontade de permanecer nesse segmento de ensino.

[...] na Educacdo Infantil eles sao bem frequentes, dificilmente eles faltam,
porque eles pedem para vir. Os pais, alguns, no dia da reunido falam que as
vezes falam que ndo vai levar o filho na escola porque estd chovendo e eles
falam: Ndo! Vamos! Eu quero ir, eu quero. Eles tém essa vontade de
frequentar a escola, entdo, acho que é onde a gente ainda tem essa for¢a, a
for¢a de mudar o mundo através da Educagdo |[...]. (Professora Sueli, 5 vp).

[...] Sempre sobrava pra mim, sempre sobrava pra mim e mesmo quando ndo
sobrava para mim e eu ja podia escolher eu escolhia Educagdo Infantil [...].

(Professora Cida, 14 vp).

[...] o curriculo em movimento atual para mim é a minha descri¢do como
profissional. Aquilo ali que é Educagdo Infantilpara mim. Ele esta bem do
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Jeito que eu sempre sonhei para Educagdo Infantil [...]. (Professora Cida, 14
vp).

Quando eu comecei o magistério eu ja fui me apaixonando mais ainda por
tudo que envolve esse mundo infantil, o mundo da escola, tudo. E quando eu
iniciei na Educagdo Infantil essa paixdo explodiu [...]. (Professora Melide, 26

vp).

E na Educagdo Infantil tudo é muito palpavel, concreto, organizado [...]
(Professora Juliana, 19 vp).

Da Educacdo Infantil eu ndo quero mudar ndo [...]. (Professora Silvana, 1
vp).

Eu amo o que eu fago, eu ndo conseguiria me ver trabalhando em outro lugar
[...]. (Professora Silvana, 1 vp).

[...]Jrealmente o meu negocio é trabalhar com crianga pequena |[...].
(Professora Marta, 6 vp).

Eu ndo me imagino mudando de segmento, posso me enganar, posso mudar
ano que vem, mas é o que eu gosto de fazer estar nesse segmento da Educagdo
Infantil, é o que eu me aprimoro, ¢ o que eu busco, é o que eu quero mais
conhecer [...].(Professora Eliana, 7 vp).

Vemos, nesses relatos, que a identificagdo com a Educacdo Infantil envolve diversos
elementos e fatores, ora motivagdes pessoais, ora motivagdes que sao comuns a varios sujeitos
da pesquisa. Assim, os professores que escolhem, e que querem permanecer nesse segmento de
ensino, justificam essa predilecdo ressaltando o dinamismo e, a0 mesmo tempo, a tranquilidade
para desenvolver o trabalho docente com as criangas; afirmam um querer estar e permanecer na
Educagao Infantil; algumas até afirmam que s6 sabem dar aula para essa faixa etdria. Destacam
também o interesse das criangas em aprender, a possibilidade de desenvolver trabalhos por meio
de projetos, o contato com materiais concretos, o Curriculo em Movimento da SEEDF como
um aporte de orientagdes sobre o trabalho pedagdgico com criangas. E, em alguns relatos,
percebemos que, embora elas saibam que em outros segmentos ha uma gratifica¢do, ainda
assim, elas preferem a Educagao Infantil, pois para elas esse acréscimo no salario ndo ¢ sozinho

um elemento de motivagao.
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Outros dois indicadores que aparecem nesse Nucleo de Significagdo e formam um par
dialético sdo os indicadores preconceito e valorizagdo. Considerando o conceito de par dialético

trazido por Freitas (1995), no qual:

Neste processo o movimento dialético tem objetivo duplo: de um lado,
trabalha as determinagdes abstratas e as relaciona mutuamente entre si, de
forma que os “opostos” definem-se mutuamente, do outro, constitui, com eles,
uma nova totalidade (com muitas determinagdes) onde que, antes aparecia
como opostos forma, agora, uma unidade que os compreende e explica [...].
(FREITAS, 1995, p. 73).

E, a partir de Cury (2000), considerando que cada coisa necessita da existéncia de seu
contrario, seja como determinacdo ou nega¢ao do outro, a valorizagdo do segmento de ensino
pelos sujeitos da pesquisa forma, entdo, um par dialético com os preconceitos sobre a Educacao
Infantil, o qual esta impregnado de desvalorizagdo, secundarizacdo e desprestigio.

Ha uma percepcao de preconceito atrelada ao modo como a Educagdo Infantil e os
professores que nela atuam sdo vistos e julgados. Percepgdes expressadas por professores de
outros segmentos de ensino — pais e sociedade, de modo geral — que chegam até aos professores
da Educag¢do Infantil, refor¢ando a desvalorizacdo, a secundarizacdo e o desprestigio social
presentes, desde o inicio da historia desse segmento de ensino, € que seguem atrelados as
modificagdes sobre a compreensao do que ¢ ser crianga, de suas necessidades e dos profissionais
que trabalham junto a elas.

A compreensao sobre a crianga ¢ algo recente na historia da Educacao Infantil brasileira.
Por muito tempo ela foi vista como um ser sem significa¢do social ou mesmo um ser inapto, a-
histérico (KRAMER, 1987). Historicamente, essa compreensdo favoreceu para que houvesse
apenas a preocupacao com o cuidar e, como consequéncia disso, admitia-se que, para trabalhar
com essa faixa etdria, bastava ser “[...] mocinha, bonita, alegre e gostar de criangas [...]”
(KISHIMOTO, 1999, p. 45). Esse longo periodo de secundarizagdo e de preconceito fez com
que esse campo nao tivesse uma identidade definida, contribuindo, assim, para que houvesse
diferentes maneiras de estruturar as institui¢des bem como diferentes profissionais que a ela se
destinavam.

Essa indefini¢do contribuiu para desqualificar os profissionais; e, ainda hoje, os reflexos
desse periodo sdao notados, por exemplo, os baixos salarios, a pouca atratividade pela profissao,
a desvalorizagao do segmento de ensino, o preconceito € o desprestigio social. Além disso, nas

instituicdes que atendem criancas de 0 a 6 anos, as professoras e os professores ndo encontram
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boas condigdes para desenvolverem seus trabalhos. Muitas instituigdes nao dispdem de
mobilidrio e brinquedos adequados, espacos apropriados; as turmas tém numero de criangas
acima do que ¢ considerado o ideal e muitas professoras e professores nao contam com a
presenca de monitores para seu auxilio. Assim, o trabalho pedagogico ndo encontra, segundo
acreditamos, as condi¢des minimas necessarias para ser bem desenvolvido, contribuindo para
que esses julgamentos negativos permanegam, ainda que tais fatores ndo dependam do empenho
professor, mas que, antes, o prejudique.

Segundo Rosemberg (1994), até o século XIX, no Brasil, a educag¢do das criangas se
relacionava com a capacitagio das cuidadoras®®, ndo havia perspectiva profissional, bastava que
as mulheres fossem boas maes ou boas tias. Como ndo existia preocupag¢ao com a Educagao
Infantil, nao havia também preocupagao com a qualificagdo especializada dessas “cuidadoras”.
Assim, a mulher exercia seu papel de educadora tanto em casa como em outros espagos €
contextos. Havia forte prevaléncia dos dons femininos sobre uma formagao mais sistematizada,
especializada e profissional.

A compreensao de que a relacao estabelecida entre uma mae e seus filhos difere da
relacdo de uma professora com as criangas passou a ser cada vez mais aceita, embora, ainda,
encontre entraves. A relagdo da professora — profissional da educagdo — com as criangas requer
dela uma formagao que contemple diversas areas da educacao, a fim de que possa desenvolver
seu trabalho de forma satisfatoria. Além disso, um novo olhar sobre a crianga, compreendendo-
a como um ser social (como um ser que precisa mais do que cuidados basicos) contribuiu para
que houvesse modificacdes, no que se refere ao tratamento que os adultos oferecem a ela. Se
antes bastava “cuidar”, a partir dessas novas concepcoes, passou-se a esperar que a professora/o
professor oferecesse uma educacio integral, que contemplasse o cuidar *° e o educar.

Para Kishimoto (1999), o cuidar e o educar devem ser vistos como fatores que se
complementam e que, nesse segmento, sdo indissocidveis, uma vez que o cuidar implica o
educar. O Referencial Curricular para a Educagao Infantil (RCNEI) aponta que educar significa

propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que

38 Além da denominagdo “cuidadoras”, outras, como bercaristas, pajens, mies crecheiras, monitoras e auxiliares
de desenvolvimento infantil, também eram utilizadas. A LDBEN (9394/96) reconhece que o profissional que
trabalha diretamente com criangas, em diferentes segmentos de ensino, ¢ um professor.

39 Cuidar significa contemplar tanto os aspectos relacionados ao corpo quanto os aspectos afetivos. O cuidado
bésico com o corpo esta relacionado aos habitos de higiene, alimentagcdo saudavel, atividades fisicas e repouso.
Ja os aspectos afetivos relacionam-se com o vinculo que os professores criam com as criangas a fim de que elas
se sintam motivadas e seguras para se autoconhecerem e desenvolverem a criatividade, autonomia e outras
habilidades.
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possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relagao interpessoal de ser
e estar com os outros, em uma atitude basica de aceitagdo, respeito e confianca, além do acesso
aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural pelas criangas (BRASIL,1998).

No documento Politica Nacional de Educag¢do Infantil: pelo direito das criangas de
zero a seis anos a educagdo, o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil, ao conciliar o cuidar
e o educar, “[...] atende as necessidades determinadas pela especificidade da faixa etaria,
superando a visao adultocéntrica em que a crianga ¢ concebida apenas como um vir a ser e,
portanto, necessita ser preparada para [...]” (BRASIL, 2006, p. 8). E este mesmo documento
aponta ainda que “[...] as formas de ver as criangas vém, aos poucos, se modificando, e
atualmente emerge uma nova concepgdo de crianga como criadora, capaz de estabelecer
multiplas relagdes, sujeito de direitos, um ser socio-historico, produtor de cultura e nela inserido
[...]” (BRASIL, 2006, p. 8).

Kramer (1999) reforca a compreensdo sobre o que ¢ ser crianca ao nos dizer que:

As criangas sao seres sociais, tém uma historia, pertencem a uma classe social,
estabelecem relacdes segundo seu contexto de origem, tém uma linguagem,
ocupam um espago geografico e sdo valorizadas de acordo com os padroes do
seu contexto familiar e com a sua propria inser¢do nesse contexto. Elas sdo
pessoas, enraizadas num todo social que as envolve e que nelas imprime
padroes de autoridade, linguagem, costumes. Essa visdo de quem sdo as
criangas - cidadaos de pouca idade, sujeitos sociais e histdricos, criadores de
cultura - € condigdo para que se atue no sentido de favorecer seu crescimento
e constitui¢do, buscando alternativas para a educacdo infantil que reconhecem
o saber das criangas (adquirido no seu meio socio-cultural de origem) e
oferecem atividades significativas, onde adultos e criancas tém experiéncias
culturais diversas, em diferentes espacos de socializagdo. O reconhecimento
da crianga como um ser completo implicou na busca por oferecer a ela um
desenvolvimento que contemple e trate os aspectos fisicos, psicoldgicos,
intelectuais e sociais como aspectos intrinsecos nessa etapa, € ndo como areas
separadas. (KRAMER, 1998, p. 1).

Para Vieira (2010, p. 3) “[...] essa forma de ver a educacdo da crianca pequena ¢
resultado de lutas sociais e de avancos do conhecimento, expressando uma nova relagdo que a
sociedade brasileira estabelece com as suas criangas, reconhecendo-as sujeito de direitos [...]".

Essas novas compreensdes sobre a crianga e sobre o trabalho pedagdgico na Educacao
Infantil t€ém proporcionado, desde o final do século XX, discussdes acerca da formagdo dos
professores para atuarem nesse segmento de ensino. Essas discussdes tém ganhado espaco,
sendo que, cada vez mais, essa tematica tem sido discutida e pesquisada; € preciso que as

professoras e os professores recebam uma formagao de qualidade e que desfrutem de boas
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condi¢des de trabalho, segundo entendemos, para que possam oferecer uma educagido também
de qualidade as criangas.

Autores como Rosemberg (1994), Kramer, Nunes e Corsino (2011) e Campos (2006)
compartilham o fato de que a formacao profissional dos professores da Educacao Infantil se
destaca como um dos aspectos mais importantes para que a qualidade no ensino seja garantida.
Porém, os cursos de formagdo de professores reservam pouco espago em sua grade curricular
para trabalhar com o desenvolvimento das criancas de 0 a 6 anos, reservando mais espago para
trabalhar com os contetidos e metodologias de ensino das séries iniciais do Ensino Fundamental.
Cumpre ressaltar que a responsabilizacdo pela qualidade da Educagdo Infantil ndo esta
relacionada apenas a formacdo dos professores, uma vez que a qualidade ¢ um somatodrio de
aspectos, devendo ser considerado, também, investimentos na estrutura fisica das escolas, nos
materiais pedagogicos adequados e espagos apropriados para o atendimento dessa faixa etaria,
além da participagdo da familia, entre outros, ou seja, uma implicagdo simultidnea de fatores.

Mesmo diante dos avangos, ao longo da historia, acerca da compreensdo sobre o que ¢
ser crianga ¢ a importancia da formagdo para os profissionais que trabalham com elas, ainda
hoje observamos que o preconceito, a desvalorizagdo e o desprestigio se fazem presentes de
algumas formas e em algumas realidades, assim como para os sujeitos da pesquisa, que
expressam que: “[...] ndo ha uma valorizagdo do professor de Educag¢do Infantil, ndo ha
mesmo!” (Professora Melide, 26 vp) e “ [...] a ultima prioridade da Escola Classe ¢ a Educa¢do
Infantil (Professora Antonieta, 1 vp).

Para os sujeitos da pesquisa que trabalham na Educagdo Infantil dentro das Escolas
Classe, a secundarizacdo percebida internamente se evidencia mais do que para aqueles que
trabalham em escolas com atendimento exclusivo as criancas de 4 € 5 anos, pois, segundo a
professora Sueli, “/...] sempre deixa Educacdo Infantil de lado [...]” (Professora Sueli, 5vp).
A Educacao Infantil, nesses espacos improvisados e inadequados, que sdo, em alguns casos,
“um puxadinho para a Escola Infantil”, as criangas, segundo a Professora Eunice (9 vp), ficam

esquecidas e tendem literalmente a ser silenciadas. Segundo a Professora Marta (6 vp)

[...] ndo podiam fazer atividade no patio porque as professoras da Escola
Classe reclamavam porque tinha que fazer siléncio, as vezes ia brincar com
as criangas no estacionamento e os professores reclamavam que ia jogar
bola. E a gente sabe que a crianca da Educacdo Infantil precisa de espago,
precisa interagir com o ambiente de uma forma muito ludica. E se vocé estd
numa escola que vocé ndo tem essa estrutura para receber essa crianca de
4...5 anos, perde se muita experimentacdo, a crianga perde demais [...].
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Essa realidade foi mais encontrada na Ceilandia, onde a maioria das criancas da
Educacdo Infantil sdo atendidas em Escola Classe, diferente do Plano Piloto, que tem
institui¢des de atendimento exclusivo a esse publico. De acordo com a Professora Melide (26
vp ) “[...] aqui no Plano a gente tem essa particularidade da Educagdo Infantil acontecer em
lugares apropriados e ndo na Escola Classe, la elas reclamam do barulho das criangas
menores. E Educagdo Infantil e barulho é a mesma coisa, ndo tem como tirar da frase [...]”.

E tende também a ser o segmento de ensino preterido, o que sobra, e por ser
menosprezado se torna, na maioria das vezes, a op¢ao dos professores novatos, que ainda nao
tém uma pontuagdo para fazer escolhas de turmas. No entanto, vale ressaltar que essas
percepcoes apresentadas pelos sujeitos da pesquisa reforgam o preconceito com a Educacao
Infantil por professores, os quais, por diversas motivacgoes, preferem o Ensino Fundamental,
seja por questdes subjetivas, como a identificacdo com o segmento de ensino, ou por questdes
objetivas que as levam a buscar essa gratificagdo salarial. E que vai ao encontro dos sujeitos da
pesquisa, que tém em seu perfil a escolha e permanéncia na Educagdo Infantil, desde a

nomeagao no magistério piblico da SEEDF, como vemos no relato abaixo.

[...] era Escola Classe, e chega la o que sobra sempre é Educagdo Infantil.
Entdo, sdo sempre os novatos que pegam Educacdo Infantil. Assim que elas
comegam a ter tempo de servico elas come¢am a pegar o BIA porque tem a
gratificagdo de 600 reais e quando ndo conseguem eles vdo para os meninos
maiores. Entdo, ninguém quer Educagdo Infantil e dava para quem era novo.
Sempre sobrava pra mim, sempre sobrava pra mim e mesmo quando ndo
sobrava para mim e eu ja podia escolher, eu escolhia Educacgdo Infantil [...].
(Professora Cida, 14 vp).

Um outro preconceito assinalado pelos sujeitos da pesquisa esta associado ao fato de o

trabalho ser pautado na ludicidade, para os criticos os professores s6 brincam com as criangas.

[...] a Educagdo Infantil ainda tem um olhar muito preconceituoso sobre ela,
muitos professores acreditam que os profissionais de Educagdo Infantil sdo
aqueles menos capazes, que sdo pregui¢osos, a gente escuta muito dessas
coisas né? Ou que o papel da Educagdo Infantil ndo existe, que a crianga vai
para a Educacdo. Infantil pelo brincar, brincar por brincar, e ai chega no
primeiro ano a gente escuta muito.: “‘mas o que é que esse menino fez durante
dois anos? (Professora Antonieta, 1 vp).

Para Kramer (2009), a crianga ¢ essencialmente ludica e o brincar ¢ aprendizado
sociocultural, um indicativo revelador de culturas, e sua analise permitird ou ndo que os tracos

culturais da sociedade em questdo sejam evidenciados. Sendo a crianga sujeito cultural, o seu
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brinquedo tem as marcas do real e do imaginario vividos por ela. Dessa forma, percebemos o
quanto as concepgdes do que ¢ ser crianca, do que € infancia e do que ¢ um trabalho na Educagao
Infantil ainda € pouco conhecido tanto para alguns profissionais da educagdo, que julgam o
trabalho dos colegas como inferior € menos importante, quanto para os leigos, como os pais
que esperam que as criangas de 4 e 5 anos estejam envolvidas em atividades que prezam pela
leitura, pela escrita e pelos niimeros; tais julgamentos, além de uma necessidade de ver os
registros nos cadernos, indicam uma incompreensao de que, com essas criangas, muitas
atividades ndo exigem registros numéricos e ortograficos, mas sim movimentos direcionados
ou livres nos patios, quadras, jardins, incluindo brincadeiras de faz de conta, jogos, contacdo de
historias, teatros, socializacdo com os colegas, registros importantes no desenvolvimento das
criangas, para além das folhas, que agradam tanto os pais. Para a Professora Melide (26 vp)
“[...] ha pessoas que chegam achando que é um so brincar pejorativo e ndo é. Brincar é um
instrumento de trabalho [...] .

Dessa forma, a concepgao de Educagao Infantil aponta para uma escolarizagdo excessiva
e precoce que gera uma tensdo entre o entendimento dos professores, que compreendem a
necessidade do ludico, frente as exigéncias dos pais, das institui¢des e até mesmo de alguns
professores em ensinar conteudos escolares que podem ou devem esperar o momento certo de
serem ensinados. Momento esse que envolve amadurecimento bioldgico, cognitivo € emocional
das criangas.

Embora os sujeitos da pesquisa percebam a desvalorizacdo, com relacdo ao segmento
de ensino, a0 mesmo tempo valorizam a Educagdo Infantil, ao reconhecerem que ela tem um
relevante papel social no desenvolvimento humano e social das criangas. Na opinido da
Professora Antonieta (1 vp), “/...] quando vocé pega crianga, até ja li sobre isso nos meus
estudos, criangas que ndo passaram pela Educacdo Infantil comparadas criangas que
passaram pela Ed. Infantil o desenvolvimento é outro/...]”. Esse pensamento também ¢
apontado pela Professora Sueli, no relato a seguir, ao destacar que a Educagao Infantil contribui

para que as criangas tenham melhores rendimentos nos segmentos posteriores.

[...] Nos temos meninos aqui no terceiro ano que tiveram um indice muito
grande de reprovagdo, as vezes porque foi falha la na Educagdo Infantil, que
ndo foi trabalhado uma coordena¢do motora, uma brincadeira que exige
lateralidade e quando chega no terceiro ano ndo sabe ndo sabe fazer uma
conta, porque ndo sabe contar direito, ndo sabe fazer aquele agrupamento e
reagrupamento de numeros e quantidades. Entdo, eu acho que deveria dar
esse olhar mais importante para o professor da Educagdo Infantil e também
nos meninos ali, digamos: investir mais [...]. (Professora Sueli, 5 vp).



183

Para a Professora Marta (6 vp), ¢ um segmento de ensino notavel, ndo porque prepara
para o Ensino Fundamental, mas por todo o desenvolvimento social, cultural, psiquico, motor,
cognitivo e artistico que ¢ realizado. E, assim, continua seu relato, apontando elementos que,

para ela, tornam a Educa¢ao Infantil um segmento de grande valor.

[...] parece que até entre os professores parece que ndo estda muito claro, que
educacgdo infantil ndo é uma pré alfabetizacdo. Educacdo infantil é uma
etapa, alfabetizagdo é outra etapa, o segundo ano, terceiro ano... sdo etapas
diferenciadas e muitos professores ndo entendem, acham que as criangas tém
que sair da educacdo infantil sabendo o alfabeto, fazendo rela¢do numero
quantidade como se fosse até vinte. Sabe ...assim.... determinando as coisas
das criangas, e ndo é isso. A crianga tem que estar amadurecida, ela tem que
ela tem que ter uma pega no lapis, mas até ela ter essa pega no ldapis bacana,
o tanto de trabalho que a gente tem que fazer... trabalhar coordenagdo motora
grossa e sabe ir diminuindo. Até a questdo da folha, vocé comegar com uma
folha A3 depois vocé ir para uma folha A4.Entdo, é um percurso que quem
estd de fora da area acha que a educagdo infantil é so brincar, realmente a
gente tem que brincar muito, sdo criangas, so que a brincadeira, a maioria, é
dirigida, tem um objetivo. So ndo é dirigida no momento que a crianga estd
de recreacdo no parque, mas todo o resto, no momento que se faz uma
massinha tem um objetivo pedagogico [...]. (Professora Marta, 6 vp).

A partir da Lei n. 9394/96, a Educac¢ado Infantil passou a receber um destaque, inexistente
nas legislacdes anteriores, sendo reconhecida no art. 29, como a primeira etapa da educacao
basica, cuja finalidade ¢ o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agcdo da familia e da
comunidade.

Para as professoras Cristina (25 vp) e Sueli (5 vp) a Educagao Infantil “¢ a base escolar”,
uma vez que, mesmo sem ter a pretensdo de preparar para a alfabetizagdo, contribui para que
esta seja melhor desenvolvida, ja que a crianca desenvolve conceitos e se familiariza com o
mundo letrado por meio da contagdo de historias, teatro, jogos e brincadeiras que envolvem

letras e no¢des matematicas.

[...] é a base. O olhar atento deveria estar ali, porque o pessoal fala: "ah! é
no primeiro ano, na alfabetiza¢do”. Gente, mas antes de passar pela
alfabetiza¢do ele tem que ter ali os pré-requisitos, tem que ter os conceitos,
se ndo tiver vocé vé que gritante a diferenga de uma crianga que ja passou
por uma Educagdo Infantil de quatro anos, no primeiro periodo, de quem ndo
passou” [...]. (Professora Cristina, 25 vp).
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[...] Aqui ¢ a base, a base escolar e da vida é Educa¢do Infantil. Onde a gente
forma personalidade dos meninos que ainda esta em formagdo [...]J.
(Professora Sueli, 5 vp).

De acordo com Parecer n. 17/2012, o professor da Educagao Infantil deve saber cumprir
determinadas fungdes que sdo inerentes ao segmento de ensino, como a organizacao de espagos
e tempos para o desenvolvimento de diferentes atividades, incluindo dinamicas coletivas e

individuais que contribuam com a formacgao de significagdes sobre o mundo e sobre si.

As instituicdes de Educacdo Infantil devem assegurar a educagdo em sua
integralidade, entendendo o cuidado como algo indissocidvel ao processo
educativo. As praticas pedagdgicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar
a crianga nas suas possibilidades de viver experiéncias, na sua compreensao
do mundo feita pela totalidade de seus sentidos, no conhecimento que constroi
na relagdo intrinseca entre razdo e emogdo, expressdo corporal e verbal,
experimentagdo pratica e elaboragdo conceitual. As praticas envolvidas nos
atos de alimentar-se, tomar banho, trocar fraldas e controlar os esfincteres, na
escolha do que vestir, na atencao aos riscos de adoecimento mais facil nessa
faixa etaria, no dmbito da Educacdo Infantil, ndo sdo apenas praticas que
respeitam o direito da crianca de ser bem atendida nesses aspectos, como
cumprimento do respeito a sua dignidade como pessoa humana. Elas sdo
também praticas que respeitam e atendem ao direito da crianca de apropriar-
se, por meio de experiéncias corporais, dos modos estabelecidos culturalmente
de alimentagdo ¢ promogdo de saude, de relagdo com o proprio corpo e
consigo mesma, mediadas pelas professoras e professores, que
intencionalmente planejam e cuidam da organizacdo dessas praticas. A
dimensdo do cuidado, no seu carater ético, ¢ assim orientada pela perspectiva
de promocdo da qualidade e sustentabilidade da vida e pelo principio do
direito e da protecdo integral da crianca. O cuidado, compreendido na sua
dimensdo necessariamente humana de lidar com questdes de intimidade e
afetividade, ¢é caracteristica ndo apenas da Educacao Infantil, mas de todos os
niveis de ensino. Na Educac¢do Infantil, todavia, a especificidade da crianca
bem pequena, que necessita do professor até adquirir autonomia para os
cuidados de si, expde de forma mais evidente a relagdo indissociavel do educar
e cuidar nesse contexto. A definicdo e o aperfeicoamento dos modos como a
instituicdo organiza essas atividades sdo parte integrante de sua proposta
curricular ¢ devem ser realizadas sem fragmentar acdes. Um bom
planejamento das atividades educativas favorece a formagdo de competéncias
para a crianga aprender a cuidar de si. No entanto, na perspectiva que integra
o cuidado, educar ndo ¢ apenas isto. Educar cuidando inclui acolher, garantir
a seguranca, mas também alimentar a curiosidade, a ludicidade ¢ a
expressividade infantis. Educar de modo indissociado do cuidar ¢ dar
condig¢Oes para as criangas explorarem o ambiente de diferentes maneiras
(manipulando materiais da natureza ou objetos, observando, nomeando
objetos, pessoas ou situagoes, fazendo perguntas etc.) e construirem sentidos
pessoais e significados coletivos, & medida que vao se constituindo como
sujeitos e se apropriando de um modo singular das formas culturais de agir,
sentir e pensar. Isso requer do professor ter sensibilidade e delicadeza no trato
de cada crianga, e assegurar atencdo especial conforme as necessidades que
identifica nas criangas [...]. (BRASIL, 2012, p. 13-14).
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Esse parecer vai ao encontro dos relatos dos sujeitos da pesquisa, pois ao apresentar
tantas especificidades que envolvem o trabalho docente na Educacdo Infantil, conforme o
excerto acima, refor¢a o quanto ¢ um segmento relevante e que merece ser reconhecido e
valorizado, ndo s6 pelos profissionais que nele atuam, mas por toda a sociedade. Assim,
notamos que o trabalho docente na Educag¢ao Infantil ¢ marcado por especificidades que devem
valorizar tanto o papel e a fun¢do social da escola quanto os profissionais que nela atuam.
Reconhecer as especificidades desse segmento de ensino implica em trazermos para as nossas
discussoes a necessidade das instituicdes de ensino superior reconsiderarem e incluirem em
seus curriculos de formacdo inicial, e também continuada, disciplinas que contemplem a
educacdo das criangas até 6 anos, para que, assim como a Professora Graga, os professores
tenham a compreensdo de como o trabalho docente ¢ organizado e direcionado, pois, ainda que
seja pautado na ludicidade, ¢ uma ludicidade intencional, por meio da qual tudo tem um porque,

como explica a referida professora.

[...] quem esta Educa¢do Infantil é porque ta comprometido mesmo, porque
na Educacgdo Infantil vocé esta para trabalhar eu ja vi alguns professores que
chegam na escola que pensa assim: ah eu vou para la para ndo fazer nada.
E ai se engana porque a gente trabalha e muito. Entdo, muitos professores
chegam querendo ndo fazer nada e acham que é so brincar acho que é so dar
massinha, acha que é so dar Lego, levar para o parque, solta a crianga e ndo
é isso. E tudo direcionado, tudo tem um porqué, mas é tudo direcionado.
Entdo, uma massinha por exemplo vocé pode dar para ele colocar em cima
da ficha do prenome, mas quem vai fazer a ficha do prenome? Entdo, o
tamanho da ficha do prenome é tudo pensado [...]. (Professora Graga, 13 vp).

E, finalizando esse nucleo de significagdo, temos mais dois indicadores, a “Feminizagao,
Vocacgao/ Dom e “A questao do género na docéncia na Educagao Infantil”, que serdo analisados
juntamente por entendermos que essas duas tematicas estdo implicadas.

Para Chamon (2006) e Vianna (2013), o “fendmeno” da feminizagdo esta diretamente
relacionado com as alteragdes nas relacdes econOmicas, culturais e patriarcais, construidas
historicamente para cumprir fungdes politicas, utilizando-se para isso de uma personificag¢ao
ideal de professora, aquela que possui virtudes amorosas. Assim, buscam naturalizar a no¢ao
de professora, mae, mulher, cuidadora, que gosta de criangas e, ainda, como atividade
vocacionada e um dom natural, o qual, sendo dessa forma apresentada, contribui para que as
professoras ndo compreendam sua pratica profissional como uma atividade social com

propositos intencionais, ideolodgicos e condicionados.
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As contribuicdes trazidas pelas referidas autoras nos ajudam a compreender como
alguns marcos histdricos, a partir da metade do século XIX, vao delineando intencionalmente
a docéncia no ensino primario publico para as mulheres. Um desses marcos € o avango do
capitalismo industrial, que traz consigo a hierarquia das profissdes, valorizando as atividades
que estdo relacionadas a industrializagdo e desfavorecendo a imagem da docéncia como uma
atividade de prestigio social. Embora, inicialmente, o magistério publico primério fosse uma
ocupacgdo predominantemente masculina e os homens tivessem melhores salarios, ndo havia
uma valorizagao profissional docente pelo Estado, assim, eles foram saindo por perceberem que
havia um desprezo do saber do professor, desvaloriza¢cdo do seu trabalho, baixos salarios pelos
servigos prestados, baixo prestigio profissional e um trabalho desonroso para o homem. Se por
um lado os homens foram deixando o magistério por ndo se sentirem valorizados, por outro
lado as mulheres, brancas e de classe média, viam no magistério uma oportunidade de
continuagdo dos estudos, ocupacdo de espacos publicos com aprovagdo social e participacao
nas atividades economicas. Surgem as Escolas Normais, ¢ “[...] o que muda é o género do
magistério reforcado pelos interesses hegemdnicos que reforcam os esteredtipos sociais sobre
as relagdes de género e o carater missiondrio do trabalho feminino na esfera publica [...]”
(CHAMON, 2006, p. 14).

Nos relatos dos sujeitos da pesquisa, notamos que, para alguns, a questao da vocacao e
do dom esta muito presente, como aponta a Professora Clara (20 vp) “/...] eu acho que se vocé
ndo tem dom, vocé ndo tem estar aqui. Se vocé ndo quer sentar no chdo, limpar o nariz de um
menino, ajudar ele no banheiro... seu lugar ndo é na Educagdo Infantil [...]” e, também, no
relato da Professora Conceicao (20 vp) “[...] eu acho que nasci para ser professora de
Educacao Infantil. Entdao eu digo: “Eu nasci para trabalhar na Educagado Infantil, com crianga
pequena [...] ”. A docéncia vocacionada na Educagdo Infantil, para a professora Clara, exprimi
que o professor que tem o “dom” aceita e se conforma com a realizacdo de todas as atividades
que o segmento exige, ainda que seja uma atividade dificil. E a professora Conceigdo traz uma
concepc¢do de inatismo, como se nasc€ssemos com missao de ser professor, uma espécie de
chamado e, assim, desconsidera o processo de formagao profissional que forma o sujeito para
desenvolver determinada atividade.

Podemos questionar: a vocagao ¢ um elemento condicionante para ser professor? Ou,
mesmo nao possuindo esse “dom”, € possivel ingressar em um curso de formacao inicial para

professores e se tornar um, e compreender que a fungdo especifica do professor ¢ “saber fazer
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aprender alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2007), e que as afinidades ou ndo com as
atividades singulares do segmento de ensino nao podem condicionar ou determinar a docéncia.

Sobre a especificidade docente de ensinar, Curado Silva (2011) chama a atencao para
o fato de que embora a fungdo especifica do professor seja ensinar, essa tarefa ndo se pauta mais
em uma simples passagem pelo saber, uma vez que, por razdes socio historicas, a valéncia de
ensinar assume um papel diferente, devido ao desenvolvimento da globalizagdo, que se reflete
em informagdes vastas e acessiveis, mas, mesmo assim, a especificidade do trabalho docente
se refere ao conhecimento. Contudo, vale ressaltar que nao basta ao professor saber um
determinado conteudo e ter dominio sobre a disciplina que ministra, ¢ preciso saber, sim, mas
saber ensinar também.

Dessa forma, pode-se tecer uma critica ao que tem se chamado de “com notorio saber”,
pois este € apenas saber, um saber que sera repassado sem considerar as especificidades da
docéncia, as quais implicam em gerir uma turma, considerar o perfil dos estudantes, planejar as
aulas e as atividades, utilizar uma linguagem adequada aos alunos, escolher as melhores
estratégias de ensino etc.

A crescente presenca feminina no magistério, no século XIX, advindas de uma
reorganizacao intencional nas esferas social, politica e econdmica, delineia — desde o inicio,
por meio de discursos ideoldgicos de vocacdo e dom — que as mulheres eram as substitutas
ideais, uma vez que eram virtuosas, economicas, abnegadas e ainda mais vocacionadas para o
trabalho de ensinar (CHAMON, 2006, p. 15). E, ainda hoje, os reflexos dessa época sdo
sentidos, como rebaixamento salarial, desprestigio social e precarias condi¢des de trabalho,
especialmente nos segmentos de ensino ocupados predominantemente por mulheres, quais
sejam, Educagdo Infantil e Ensino Fundamental (séries iniciais). De acordo com as notas
estatisticas do Censo Escolar de 2017, 96,6% dos docentes da Educacao Infantil sdo do sexo
feminino. E “[...] os docentes da educacdo fundamental sdo predominantemente do sexo
feminino. No entanto, a diferenca € menor nos anos finais em comparagdo com 0s anos iniciais.
Enquanto para os anos iniciais, 9 de cada 10 professores sdo do sexo feminino, para os anos
finais sdo 7 de cada 10 [...]” (BRASIL, MEC/INEP, 2017).

Segundo Cerisara (2002), o carater do magistério como uma profissdo ocupada
predominantemente por mulheres, ou seja, uma profissdo feminina, acentua-se na Educacao
Infantil devido a responsabilidade pela educagdo e o cuidado com as criangas pequenas ser
historicamente atribuido as mulheres; e sem pretender apresentar uma defini¢do acabada do

perfil das profissionais da Educac¢do Infantil, Cerisara (2002) aponta que:
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[...] elas tém sido mulheres de diferentes racas, com diferentes trajetorias
pessoais e profissionais, com diferentes expectativas frente a sua vida pessoal
e profissional, e que trabalham em uma institui¢do que transita entre o espago
publico e o espago doméstico, em uma profissdo que guarda o trago de
ambiguidade entre a fun¢do materna e a funcao docente (CERISARA, 2002,
p. 26).

As imagens socialmente estabelecidas sobre as mulheres estdo associadas a um modelo
hegemonico que associa a elas as atividades da maternidade, como alimentagdo, higiene,
cuidado e educagdo. E, aos profissionais da Educacao Infantil, também se associa essas imagens
maternais, que foram sendo naturalizadas ao longo da histéria a esse segmento de ensino.
Assim, vemos no relato do Professor Duarte, inico professor do sexo masculino sujeito da
pesquisa, a tensdo que ele vivencia por estar ocupando um lugar socialmente estereotipado e
determinado como feminino. Tensdo pessoal expressada por meio do seu medo e da sua
inseguranga em estar sozinho numa sala com criangas e ser associado a ele qualquer tipo de
agressao sexual. Tensdo com os pais que ndo aceitam um homem como o professor da sua filha.
E, no tltimo relato, o reconhecimento de que o trabalho realizado por ele ¢ diferente das colegas,
por ndo possuir um certo zelo e critérios mais minuciosos de organiza¢do da turma e de
materiais; €, a0 mesmo tempo, a constatacdo que sdo formas diferentes de trabalhar, sem
julgamento de qual ¢ a melhor maneira, mas no entendimento de que existem possibilidades

diferentes.

[...] um cara desse tamanho, barbudo, cheio de tatuagem, para dar aula para
a sua filhinha de 4 anos de idade, eu penso que realmente vocé tem que ser
muito descolado para vocé ndo associar a certas questoes ruins. Eu entendo
isso, aceito isso, mas isso ndo vai ser um impeditivo do meu trabalho. Eu vou
trabalhar e é o meu trabalho, quem eu sou. Realmente eu tenho muita
inseguranca em relagdo a isso. A minha opgdo por pegar turma reduzida é
Justamente por eu ter a seguranga de ter 2 ou uma educadora na minha sala
a maior parte do tempo, as cameras na escola me deixam mais tranquilo
ainda, porque é uma questdo de seguran¢a. Qualquer coisa que essa crianga
chegar em casa e reclamar, sei ld na parte intima dela, na mesma hora pai e
mde, pelo nosso historico machista, de agressdo sexual, que muito
envergonha, nos homens vai associar a mim, eu tenho essa limita¢do, vamos
dizer assim. Eu trabalho numa turma que eu posso contar com alguém em
sala de aula o tempo inteiro. Isso me da uma seguranca maior. E também da
uma seguran¢a maior para as familias ne?! Eu acho que elas também
merecem esse conforto. Eu ndo sou pai, mas se eu fosse, chegasse na escola
e tivesse um professor eu ndo ia ficar de boa, mas eu ficaria mais atento [...]
(Professor Duarte, 1 vp).

[...] no primeiro dia de aula, quando o seu marido chegou e me viu abrindo a
sala, ele perguntou quem era a professora e eu falei que aqui ndo era uma
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professora, era um professor, que era eu.” Ele ndo respondeu nada. Ele e ela
pegaram a filha, vieram na direg¢do e pediram para trocar a filha de turma.
Todos os dias, durante umas duas semanas, ela vinha e pedia para trocar a
filha de turma [...]. (Professor Duarte, 1 vp).

[...] a proposta de trabalho do homem mesmo sendo uma fala bem machista,
essa que eu vou dizer agora, baseado nas minhas colegas, é diferente. Elas
sdo mais minuciosas, mais criteriosas, elas tém um zelo maior com certas
coisas que eu ndo tenho. Entdo eu ndo vejo problema nenhum por exemplo:
“vamos no banheiro, corre” eles vdao correndo para o banheiro. A volta, nos
estamos trabalhando, sei la, animais silvestres, quando ir para a sala, faz a
estatua de um bicho bem feroz da floresta. Ai eles vdo correndo, quando eu
chego na sala estdo la todos de estatua de bicho feroz. “eu sou uma onga”,
“eu sou um ledo” “eu sou um gorila” e as meninas precisam dessa questdo
da fila, precisam dessa questdo e eu entendo isso [...]. (Professor Duarte, 1

wp).

Logo, inferimos, a partir dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa e de nossas analises,
que ser e querer permanecer professor da Educacao Infantil envolve fatores que vao além do
que aparentemente eles apontam, como o encantamento com as criangas € o sentir se bem e se
identificarem com esse segmento de ensino. Na esséncia desses relatos, notamos que ha uma
idealizacdo da crianca expressada por uma ideia romantizada de que todas elas sdo interessadas
e carinhosas. E que o trabalho com as criancas ¢ mais prazeroso devido a essas caracteristicas
que sdo apontadas como inatas e que independem das condi¢cdes materiais e subjetivas que
afetam a vida das criancas. Para Barbosa et al. (2008), a concepg¢ao e o sentimento de infancia
ndo sdo naturais, mas sim uma constru¢do histérica marcada pelo contexto socioecondmico,
politico e cultural que influencia, constitui e transforma a relacdo entre criangas e adultos,
ressaltando que ndo hd uma unica e universal infancia. Para exemplificar, mostram como a
noc¢ao de crianga ¢ apontada na sociedade neoliberal nos discursos oficiais, pelos educadores e
pela sociedade em geral , evidenciando as contradi¢des expressas pela exclusdo e desigualdades

socio econdmicas e culturais.

Grande parte das criangas, porém, vé-se jogada em uma realidade crescente
de opressao, em condigdes de existéncia miseraveis, explorada no subemprego
e no trabalho for¢ado que a desumaniza e a exclui de viver o tempo presente
de sua infincia. A outra parte das criancas, livre da fome e da miséria, porém,
nao ¢ mais cidada do que as exploradas. Afastadas do mundo do trabalho, sdo
jogadas em um suposto “mundo infantil”, ocupando todo seu tempo com
atividades que visam prepara-las para ocupar melhores lugares no mercado de
trabalho, quando forem adultas. Assim, a sua cidadania, vista como futuro a
ser (talvez) realizado, e a sua infincia s@o expurgadas do tempo presente.
(BARBOSA et al., 2008, p. 10).
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Buscando a esséncia dos relatos, vemos, ainda, a objetivagdo do trabalho nos
momentos em que o professor se realiza, ao perceber no seu trabalho e no seu produto que foi
ele quem trouxe importantes contribuigdes para as criancas. Destacamos que o trabalho docente
na Educacao Infantil, marcado pela feminizagao, pelo preconceito e também pela valorizagao ¢
permeado pela amorosidade dos professores que escolhem estar e permanecer comprometidos

com esse segmento de ensino.
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3 TRABALHO DOCENTE PERMEADO PELAS CONDICOES DE TRABALHO,
TEMPO E POLITICAS EDUCACIONAIS

Nesta se¢ao apresentamos dois nucleos de significacdo, “Condigdes de trabalho no
exercicio profissional na Educagdo Infantil”, “Temporalidade e Incidéncias das politicas atuais
sobre o trabalho docente”. Tais nticleos se agrupam por evidenciarem as marcas da vivéncia
profissional em torno do trabalho, do tempo de vida profissional e das politicas educacionais,
constituindo-se, assim, a possibilidade de compreender a influéncia e o impacto de vivéncias
que contribuiram para a constru¢do de marcas que t€m, em seu nucleo, questdes estruturais e

da superestrutura.

3.1 Condicoes de trabalho docente no exercicio profissional na Educacio Infantil

Partimos da ideia central de que a trajetoria profissional docente se faz por meio de um
percurso relacional, marcado historicamente, contextualmente vivenciado e construido de modo
individual e também coletivo. O processo de constru¢do das vivéncias profissionais dos
professores deve considerar a temporalidade, como aponta os estudos realizados por Huberman
(2000) e Gongalves (2009). Mas, para compreendermos esse movimento de forma dialética,
baseada numa perspectiva critica-emancipadora, torna-se pertinente, segundo defendemos, que
as condigdes do trabalho docente sejam ponderadas e correlacionadas.

No contexto do trabalho no sistema capitalista, o professor ¢ responsabilizado por sua
propria formacgao, além de ser associado a ele, também, responsabilidades por questdes sociais
mais amplas. As inimeras func¢des que estdo sendo repassadas aos professores se associam ao
fato de a escola também ser responsabilizada por fun¢des, para além de ensinar. Oliveira (2010)
reconhece que o professor nao esta se sentindo preparado para assumir as variadas fungdes que
a escola publica tem assumido, como agente publico, assistente social, enfermeiro, psicologo,

entre outras. Esse acumulo de funcdes contribui

[...] para um sentimento de desprofissionaliza¢do, perda de identidade,
constatag@o de que ensinar as vezes ndo ¢ o mais importante. E contribui ainda
para a desvalorizagdo e suspeita por parte da populacdo de que o mais
importante na atividade educativa estd por fazer ou néo é realizado com a
competéncia esperada [...]. (OLIVEIRA, 2010, p. 24).

O depoimento da professora Antonieta explicita bem essa situagao:
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O cenario politico hoje, a forma como a sociedade enxerga o professor, as
cobrancgas que a sociedade traz no papel do professor, eles me ddao muito
medo, porque a gente realmente, tem uma visdo de que professor tem que dar
conta de muita coisa, que a gente ndo da conta, que ndo ¢ nosso.[...] o
professor ele é médico, é psicologo, ele é mde, ele é pai, a gente resolve uma
série de conceitos que ndo é do meu papel, e aquilo que de fato é o meu papel,
que ¢ trabalhar com a psicomotricidade, eu desenvolver a crianca como
sujeito leitor, eu acabo deixando de lado porque eu estou resolvendo todas as
outras burocracias que ndo fazem parte de mim [...]. (Professora Antonieta,

1vp).

Logo, temos nas escolas professores que fazem de tudo, que acumulam varias fungdes
em seu trabalho e que, na maioria das vezes, esta relacionado ao desempenho em outras areas
de formacdo. Para Fidalgo e Fidalgo (2009, p. 100), “[...] ndo raras vezes, podem-se perceber
docentes exercendo fungdes que mais se caracterizam como gestores de processos e de pessoas
do que propriamente como professores, educadores [...]”. Diante disso, os autores apontam que
a competéncia dos professores é subjugada e a formag¢do menosprezada, em detrimento de
outras areas do conhecimento, pois sao priorizadas a interlocugdo com outras areas de formagao
que ndo as de origem dos professores.

Em uma sociedade pautada pela 16gica capitalista tanto a funcdo da escola quanto a
func¢do do professor sdo definidas a partir de interesses voltados para atender a um mercado de
trabalho explorador e alienador. E, para manter a reproducdo do capital, a educagdo passa a
formar de acordo com os novos padrdes de trabalho e consumo; para isso, reestrutura o curriculo
escolar com o objetivo de preparar os individuos (alunos) para estarem sempre aprendendo
aquilo que € necessario em um determinado contexto, € em um momento da sua vida, tornando-
os flexiveis e adaptativos.

A forma que o trabalho docente estd organizado na sociedade capitalista aponta para o
professor como um trabalhador a servigco da sociedade, que deve atender as aspiracodes
capitalistas (propriedade privada, trabalho assalariado, sistema de troca, divisdo do trabalho
etc.), vendendo sua forga de trabalho e apresentando resultados. Dessa forma, o professor parece
ser proprietario apenas da sua forca de trabalho e, para sobreviver, ndo lhe resta outra escolha
sendo comercializa-la, vendé-la. E, por mais que o professor detenha o conhecimento sobre o
processo de trabalho escolar, elabore metas e objetivos para o seu fazer pedagogico, ainda
assim, sua pratica social permanece alienada, pois o produto do seu trabalho, no caso o
conhecimento, o ato de ensinar, sdo determinados por outros. Dessa forma, o professor estd o
tempo todo submetido a orientagdes alheias, seja da administracdo educacional que abrange sua

escola, seja das autoridades politicas, e até mesmo das editoras dos livros didaticos.
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Para buscar entender melhor essa trama que envolve o processo de organizagdo do

trabalho docente, partimos da defini¢do de trabalho, em Marx (2002), que ¢

[...] um processo de que participam homem e natureza, processo em que o ser
humano, com sua propria agdo, impulsiona, regula e controla o intercimbio
material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forgas.
Pde em movimento as forgas naturais do seu corpo — bragos, pernas, cabeca e
maos -, afim de aproximar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma 1til a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua propria natureza [...]. MARX,
2002, p. 211).

A partir da compreensao dessa defini¢cdo de trabalho, e comparando o trabalho de modo
geral com o trabalho que se realiza na sociedade capitalista, Marx definiu este ultimo como
sendo alienado. Para o referido autor, esta alienagdo estd presente nas relagdes que se
estabelecem entre o trabalhador, o produto ¢ os meios de seu trabalho, pois o produto nao
pertence ao trabalhador, mas sim ao capitalista que compra a sua for¢a de trabalho e também a
sua capacidade de produzir algo em um tempo pré-estabelecido. Evidencia-se que, paralelo a
esse trabalho alienado, os professores continuam sendo mal remunerados, continuam com a
necessidade de acumular jornada dupla de trabalho (as vezes tripla e, outras vezes, conciliam
com trabalhos do tipo “bico”) e continuam sendo responsabilizados e culpabilizados pelo
fracasso da escola.

Esses indicadores que sobrecarregam o trabalho docente sdo apontados sem considerar
as condi¢des de trabalho na qual os professores estdo inseridos. Nos depoimentos dos
professores da Educacao Infantil, sujeitos da pesquisa, notamos que, tanto na RA Plano Piloto
quanto na RA Ceilandia, mesmo com diferencgas sociais e econdmicas, as condi¢des de trabalho

impactam no trabalho docente.

[.-.] vocé precisa de material e a verba ndo saiu e ai a gente tem que fazer
gincana para poder ganhar dinheiro, a gente essa semana fez dentro da
gincana alguma coisa para ganhar dinheiro para a Associagdo de Pais e
Mestres(APM), porque tem sido a APM que tem bancado a nossa escola desde
o inicio do ano.(Professora Cida, 14 vp — Plano Piloto).

[...] ainda falta muito. Nos temos s6 uma quadra ali, vira e mexe os meninos
se machucam, ndo tem parquinho, brinquedos o GDF ndo da. A escola muitas
vezes tem que se organizar, vender coisa, fazer um bazar ou alguma coisa
para poder arrecadar fundos e comprar [...]. (Professora Sueli, 5 vp,
Ceilandia).
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Os sujeitos apontaram, em suas falas, varios indicadores que nos levaram ao nucleo de
significacdo que intitulamos “Condi¢oes de trabalho docente no exercicio profissional na
Educacao Infantil”. Segundo Kuenzer e Caldas (2009), entende-se por condi¢des do trabalho
docente o conjunto de recursos que possibilita uma melhor realizagdo do trabalho educativo e
que envolve as condigdes fisicas das escolas, a relagdo com os pares, a relagdo com os alunos,
o numero de alunos por turma, os recursos didaticos disponiveis, o sistema burocratico
determinado aos docentes, o controle externo sobre o trabalho docente e as especificidades que
marcam o segmento de ensino no qual o professor atua, bem como os servigos de apoio aos
educadores e a escola.

Os indicadores mais recorrentes e intensos envolvem a questao do numero de alunos por
turma, sobrecarga de trabalho; infraestrutura e localizacdo da escola; lotacdo nas escolas e
escolha de turma; apoio (ou falta de) pessoal; gastos proprios com a profissdo; jornada de
trabalho ampliada; verbas e recursos materiais; saldrio e plano de carreira; adoecimento ¢
desgaste fisico. Esses indicadores apontam que a escola é um espago contraditorio, uma v