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RESUMO

A proposta deste trabalho foi identificar os saberes que as
denominadas professoras leigas utilizam no seu cotidiano e de maneira mais
especifica, que estratégias empregam para construi-los, uma vez que séo eles
que dao suporte as atividades desenvolvidas junto as criangas. Os dados
coletados foram obtidos a partir de analise documental e de entrevistas com um
grupo de profissionais intencionalmente escolhidos: professoras leigas de cinco
creches comunitarias, coordenadoras de creches comunitarias, supervisoras das
Secretarias Municipais de Educagao e do Bem Estar Social da cidade de Joinville
(SC).

A partir dos dados foi possivel identificar um movimento ascendente de
“leigalizagao” no universo da educagao infantil, durante os Ultimos anos. Esse
movimento decorre da desresponsabilizagao crescente do Estado, para com a
educacao, observada na retracao da oferta de vagas na rede publica municipal e
na emergéncia de espacos comunitarios, destinados a educagédo infantil. A
auséncia de uma politica sistematica de formagao profissional também contribui
para esse quadro.

Foi possivel constatar, ainda, que a inexisténcia de assessoria pedagdgica,
de formacédo sistematizada e de cursos para capacitagdo levou as leigas a
desenvolver uma estratégia de formagao, que no trabalho foi denominada “rede
invisivel de formacéo”. Essa rede, que se revela como principal suporte de
formagao para as leigas, € constituida, sobrétudo, por trocas de experiéncias entre
si e com profissionais de outras instituicoes — de educacio infantil ou nao —,
utilizacdo de livros que focam, em especial, o “como fazer’, visitas a outras
instituicdes de educagéo infantil — plblicas ou privadas — € participagdo em
cursos ministrados pela Secretaria do Bem Estar Social.

Todas as analises desenvolvidas apontam para a necessidade de repensar
os cursos de formagao e a importancia de se considerarem os saberes praticos

nos processos formativos.



ABSTRACT

The purpase of this work is to identify the types of knowledge that the so
called non professional teachers employ in their everday activity and in a more
specific way which are their strategies tu build them, given the fact that it is this set
of knowledge that gives the support to the activities developed with the cildren. The
data was obtained by documental analysis and interviews wiht a group of chosen
professionals, non professional teachers of 5 day nurseries, coordenators of
community nurseries, supervisors from the Secretary of Municipal Educationa and
Social Welfare of the town of Joinville (SC).

" The analysis of data allowed us to identify a growig movement of non
professional workers in the universe of nursery and preprimary education, in the
recent past. This movement is a consequence of the growing tendency of the
government to avoid assuming the responsibility for the education, this can be also
seen by the fewer vacancies affered by the municipal schools and in the rise in
numbers of community spaces dedicated to the nursey and preprimary school. The
absence of a systematical of professional training also contributes to this picture.

It was also possible to realize that the inexistence of pedagogia assistance,
systematical training and courses that professionalize, forced the non professionals
to develop a strategy of training called “the invisible net of training”. This net is the
main support in the traininh of the non professional, it is composed maily of na
exchange of experiences among the selves and ‘with professionals from other
institutions whether or not from the field of nursey and preprimary education,
utilization of books tha highlight the “how to do it", vivits to other institutions of
children education governmental or private and by the attendance of curses offered
by the Secretary of social welfare.

All the analysis developed show the need to rethink the training courses and
the importance tha should be given to the practical knowledge in training

processes.



INDICE

INTRODUGAO ...oooo oo 01

CAPITULO |

Educacdo Infantil — Situagcao atual no Brasil
1.1. IDENTIDADE E QUALIFICACAO DAS PROFESSORAS DE

EDUCAGCAO INFANTIL — leigas € N80 11gas............ccoowmeeerrceess 16
12. CUIDAR E COISA DE MULHER —a relacéo entre cuidar e educar

Na relagao PedagogiCa ... ..o 21
13. EDUCARE — as duas faces da mesma Moeda ........occvvveveninenen 23
14 “FORMANDO-AGAO” — a formagao dos/as professores/as de

eduCAGAO INFANLIL........oovvivrreririie e 26
15. “AS DUAS FACES DE EVA” — mulher, professora / profissional.29

CAPITULO Il
Educacéo Infantil na cidade de Joinville

2 1. CRECHES COMUNITARIAS — Acalenta-se 0 QUE?...eeeereneries 48
CAPITULO Il
Creches comunitarias — Diferentes bairros, diferentes

trajetérias, semelhantes lutas
31. CRECHES COMUNITARIAS — crescendo e aparecendo ......... 60
3.2. ORGANIZAGAOE FUNCIONAMENTO.....ooviiiiiiiiieeeneninieenneee 62
3.3. AS CRIANCAS — Quem e quantas sao as criancas das creches

COMMUNIEATIAS vvveeveeereeeeseeseeeceneramsse st 67
34. QUEM ATENDE A ESSAS CRIANGCAS? ..o 71



CAPITULO IV

“Ser, fazer e acontecer” — As professoras de educacao infantil

4.1. “NO COMECO” — a escolha e a trajetoria inicial nas creches.... 75

4.2, CRECHE SIM! DEPOSITO NAOL .......c.covimiieieierieeeeeeeeecerann, 86
4.3. SOUPROFESSORAT ..ot 08
CONSIDERAGOES FINAIS ...........oooieoeeeeeeeeeeeeeeee e, 114
ANEXOS ... oo 125

BIBLIOGRAFIA ..o, e 137



jnlfroc[u,cdo

Como comecgar pelo inicio, se as
coisas acontecem antes de acontecer
Se antes da pré-pré-histéria ja havia os
monstros apocalipticos? Se esta
histéria ndo existe, passara a existir.
Pensar é um ato. Sentir é um fato. Os
dois juntos — sou eu que escrevo O
que estou escrevendo.
[Clarice Linspector]




%A educacao infantil, denominagdo recente dada ao atendimento em
instituicbes educativas para criangas menores de 6 anos, possui uma trajetoéria
marcada por lutas e contradi¢cbes, caracterizando-se ndo como uma histéria mas
como muitas histérias: de siléncios e auséncias, de resisténcia e submissao, de
assisténcia e direitos, revelando a inexisténcia de um tempo Unico na histéria.

Mas as diferentes histérias, que proporcionam diferentes perspectivas sob
as quais um fendmeno pode ser observado, coexistem no mesmo tempo. A
histéria, seria deste modo

uma maneira de contar, de narrar a unificacdo de tempos, de
ligar tempos diversos a um tempo de humanidade, de
construir sentidos, de modo a configurar processos histéricos
[KUHLMANN, 1998 p.30].

Os estudos referentes a histéria da educacgao infantil, ainda que recentes,
possibilitam a compreensao do processo de expanséo e consolida¢do no Brasil de
atendimento a criangas pequenas, permitindo uma ampliacdo no universo das
analises. Torna possivel situar as “instituicées de atendimento, seus profissionais,
as criancas pequenas e suas familias em um panorama complexo” [MACHADO,
1998 p.10].

Varios pesquisadores [KUHLMANN JR,' 1998; MACHADO, 1998;
ROSEMBERG, 1995}, comentam a dupla trajetéria das redes destinadas ao
atendimento de criangas pequenas. Uma rede pautada na assisténcia, na
filantropia para as criangas, sobretudo de familias mais pobres, e outra rede com
tendéncia educacional voltada para as criangas de familias economicamente
favorecidas. |

As politicas sociais e estratégias governamentais responsaveis pela
manutengao e expansao desse servigco acabam por ratificar essa divisdo. Sob a
égide das politicas compensatérias difundidas por organismos internacionais, e a
partir da premissa - maior nimero de atendimento pelo menor custo - observou-
se no pais uma expansdo de creches e pré-escolas com baixa qualidade. Essa

expansdo “partilhada” com as comunidades foi justificada pela importéncia da



“descentralizagdo” e da “participagdo comunitaria” na educagédo de criangas
pequenas.

A participagdo comunitaria na pratica, no entanto, ndo é sinénimo de
gestao participativa ou co-gestdo. Muito diferente disso, o que ocorre é uma
transferéncia de responsabilidade a comunidade, que deve manter o atendimento
as criangas contando com parcos recursos governamentais. Nesse contexto, a
participagdo comunitaria, em muitos casos, parece mais com "explora¢do de mao-
de-obra gratuita ou sub-remunerada, sem o correspondente espago de co-gestao
que poderia justificar o recurso de trabalho voluntario ou informal” [CAMPOS, 1985
p.24].

O deslocamento da responsabilidade governamental, aliada a reduzida
oferta de vagas, impulsionou formas alternativas de atendimento as criangas de 0
a 6 anos. Entre essas forn1§s encontram-se as creches comunitarias, cada vez
mais visiveis nos Gltimos’ As caracteristicas comuns dessas creches sao: o baixo
padrao de escolaridade das pessoas que nelas trabalham, tendo pouca ou
nenhuma qualificagdo especifica; os espacos fisicos, por serem na maioria dos
casos adaptados, oferecem poucas condi¢gdes para atender as necessidades de
movimento, cuidado e educagao, e a prépria localizagao das instituicées, que em
geral ficam em areas da periferia, mal servidas de agua e saneamento béasico
[VIEIRA, 1999].

Mesmo sendo objeto de varios questionamentos, essa estratégia
governamental continua a expandir-se cada vez mais, assumindo a prestacéao
desse servico a populagdo. A exemplo do pais, a cidade de Joinville também
vivenciou, em especial na década de 90, a ampliagdo do atendimento a meninos
e meninas menores de 6 anos, em sistemas alternativos de educagao.

A estagnacido na década de 90, na oferta de vagas e na construcdo de
novas unidades de instituicbes pertencentes é rede publica municipal, o
significativo crescimento populacional, a crise econémica brasileira que forga a
saida da mulher para o mercado de trabalho, entre outros fatores, geram pressoes

crescentes das comunidades para a expansao desse servico.



A politica publica municipal, signataria do modelo neoliberal, frente a essa
demanda, revitaliza programas da década de 80, destinados ao atendimento de
familias de classes populares. Entre esses programas encontram-se as creches
domiciliares e as creches comunitarias, ambos programas organizados a partir da
idéia do “Estado-minimo” e da assisténcia. O que é de direito passa a ser
apresentado e percebido como favor prestado a populagéo.

No caso das creches comunitarias, 0 governo municipal, no presente caso,
incentivou esse tipo de organizagdo por meio de um projeto denominado
“Acalanto”, que foi uma apropriagdo governamental de iniciativas populares. Antes
da instalacdo do projeto, duas comunidades, por meio da associagdo de seus
moradores, ja haviam se organizado para atender a demanda das familias por
creche, criando as primeiras creches comunitarias da cidade. Essas creches
sobreviviam de doagdes da propria comunidade e de aiguns convénios
conseguidos junto aos 6rgdos publicos, confirmando a idéia de gue quanto mais
pobres sdo as familias, mais contribuem para os programas [FRANCO,1995].

A existéncia dessas creches e a verba federal do Conselho Nacional de
Assisténcia destinada as associagdes de moradores para o departamento das
creches, impulsionaram o referido projeto. Vinculado & Secretaria do Bem Estar
Social, 0 projeto Acalanto incentivou diferentes associagdes de moradores a
empreenderem essa tarefa, o que resultou na incorporagdo das creches ja
existentes em trés novas instituicdes, até o momento.

A expansdo do atendimento a infancia, em Joinville, utilizando-se de
alternativas populares, aumenta, entretanto, o nimero de pessoas sem formacéao
especifica, as chamadas leigas, atuando na area. Questdo que coloca novo
elemento na discussao da formagédo do/da professor/a de educagao infantil, visto

que as diretrizes para esse segmento educativo

retratam o esforgo hoje existente no sentido de incluir a creche
como espago de educagédo infantil, de definir melhor o perfil de
seus profissionais e de profissionaliza-los, para que possam
assumir, através de uma pratica responsavel, 0 seu papel de
professores, desenvolvendo um trabalho de maior qualidade junto
as criancas [SCARPA, 1998 p.23].



Pesquisadores [ROSEMBERG, 1999; VIEIRA, 1999; SCARPA, 1999], tém
pontuado a necessidade de qualificar os/as profissionais de educag¢ao infantil para
elevar a qualidade nessa area. As professoras leigas, consideradas n&o
possuidoras das qualificagdes necessarias para desenvolver seus trabalhos, sao
foco de interesse de diferentes programas e pesquisas que visam as suas
formacdes.

No entanto, a implementagdo dessas propostas formativas encontra
algumas dificuldades. Entre elas, pode-se destacar a pouca informacdo que se
tem a respeito dessas pessoas: como aprendem, a forma como processam as
informagdes, como organizam e modificam seus esquemas de atuacao. E a partir

dessa constatacao que se desenvolve a presente pesquisa.
11. A pesquisa e seus caminhos

As pesquisas que tratam da formagédo de leigas, em geral assinalam a
precariedade de suas formacgdes especificas, associando os trabalhos por elas
realizados aos atendimentos de 22 ordem. A partir dessa compreensao, apontam a
necessidade de programas de qualificagdo urgente. Essa pesquisa, ainda que
reconhecendo, como outras pesquisas, a necessidade da formagéao sistematica e
especifica, pretende abordar essa problematica de outra perspectiva: os saberes
que as leigas utilizam no cotidiano.

Nesse sentido pretende-se investigar como estes saberes sao
desenvolvidos e, de forma mais especifica, quais as estratégias utilizadas pelas
professoras leigas para construi-los, uma vez que séo elas a dar suporte as suas
atividades junto as criangas. Essa perspectiva de analise é reforcada pelas
discussdes atuais na area da formacgéo docente, que afirmam que esses saberes
praticos, sdo parte constituinte da qualificagdo dos/das professores/as. O objetivo
dessa pesquisa, ao contrario de mostrar a falta de qualificacdo das leigas, objetiva
dar visibilidade para as estratégias que elas utilizam no seu cotidiano.

A escolha das creches comunitarias, como local para desenvolver a

pesquisa, deve-se, tanto a expansédo desse tipo de atendimento, quanto ao



nimero expressivo de leigas nelas atuando. Além desses aspectos, as creches
comunitarias possuem uma organizacao institucional, diferente, por exemplo, das
creches domiciliares, que se aproximam mais de uma organizagao domiciliar.

A exploragao destes aspectos orientou este trabalho, que busca apreender
a perspectiva das pessoas envolvidas nos trabalhos cotidianos das creches. Na
busca de “dar voz” a essas pessoas, a pesquisa foi desenvolvida em diferentes
etapas. Inicialmente foi realizada uma revisao bibliografica sobre o tema e uma
analise documental, objetivando apreender tanto a producdo académica ja
existente, quanto a legislagdo destinada a area.

A investigagdo empirica, realizada no periodo de fevereiro a maio de 2000,
teve como universo pesquisado as cinco creches comunitarias da cidade de
Joinville, duas pedagogas da Secretaria da Educagdo, uma pedagoga e uma
assistente social da Secretaria do Bem Estar Social. Nas creches comunitarias
foram entrevistadas as coordenadoras e pelo menos uma professora leiga de cada
instituicdo, intencionalmente escolhida. Os critérios que definiram tal escolha
foram: n&o ter formacgdo sistematizada antes do ingresso na instituicdo e ter
participado desde o inicio da construgéo da creche.

A justificativa da escolha da amostra consiste na intengédo de pesquisar
como essas mulheres constréem as estratégias utilizadas na sua pratica cotidiana
como profissionais, ja que ndo possuem formagao sistematica prévia. Ja o fato de
participarem desde o inicio, resulta da hipotese de que assim chegaram a adquirir
experiéncia, inclusive a possibilidade de vivenciarem momentos diferentes na
propria organizagao das instituicées, o que talvez tenha exigido diferentes tipos de
praticas.

As entrevistas com as coordenadoras de cada creche, tiveram como
objetivo colher dados para compor a histéria de cada instituicdo. As entrevistas
realizadas com as pedagogas responsaveis pela assessoria pedagoégica destinada
as instituicdes municipais e com as pedagogas e a assistente social da Secretaria
do Bem estar Social, tiveram objetivos distintos. A entrevista com as pedagogas
da Secretaria da Educacdo buscou coletar dados referentes a situagdo das

instituicbes municipais de educagéo infantil. A pedagoga da Secretaria do Bem



Estar Social, responsavel pelo programa creches domiciliares, forneceu as
informagdes necessarias para se conhecer este tipd de atendimento. A assistente
social, como participante do Conselho Municipal de Assisténcia — mediador entre
a verba federal e as creches comunitarias —, foram solicitados dados sobre como
funciona o repasse dessas verbas e eventual existéncia de assessoria a essas
instituicoes.

A partir desses dados foi organizado o presente trabalho, que divide-se em
quatro capitulos. No primeiro, chamado Educagéo Infantil — Situagdo atual no
Brasil, o objetivo é apresentar um quadro da situagao atual da educacéo infantil e
das suas profissionais no Brasil, a constituicdo feminina dessa profissao e a
dicotomia entre cuidar e educar. Procura-se ainda ressaltar os aspectos legais
voltados para area, nas Ultimas décadas: as diretrizes sobre as quais essas leis
tém se fundamentado, o papel do Estado nesse atendimento, as parcerias entre
governos e familias e a questdo da formagdo minima exigida para atuagido
docente. Esse capitulo € finalizado com as consideragbes a respeito das
discussdes contemporaneas sobre formacgao de professores/as.

O segundo capitalo, Educacgéo Infantil na cidade de Joinville, apresenta a
situacéo da educacgao infantil no Municipio, nas Ultimas trés décadas. A partir das
analises dos dados coletados procurou-se evidenciar como vem sendo a atuagao
do Governo Municipal e qual a participagdo da comunidade neste periodo. Busca
esclarecer também como estdo estruturadas essas instituicbes, como séo
organizadas e qual é a formacao de seus profissionais.

O terceiro capitulo, Creches comunitarias . Diferentes bairros, diferentes
trajetérias, semelhantes lutas, apresenta dados sobre as creches comunitarias:
suas histérias, suas lutas, suas conquistas, as familias e criangas que atendem,
seus problemas. Procurou-se, neste capitulo, caracterizar esse tipo de
atendimento e relaciona-lo, em termos quantitativos, com as instituicdes locais.

“Ser, fazer e acontecer” — As professoras de educacgéo infantil, € o nome
do quarto capitulo deste trabalho, que é composto por analises a partir das falas e
depoimentos das professoras acerca de seus trabalhos, com o objetivo de trazer a

luz as estratégias utilizadas cotidianamente e que constituem o saber dessas



mulheres. E o capitulo reservado para a voz dessas mulheres que dia apés dia
vao se tornando professoras. Buscando atender esse objetivo discute-se a
entrada dessas mulheres na area, o como definem seus locais de trabalho e qual
a concepgao que possuem dos trabalhos que desenvolvem.

Como Consideragbées Finais, sdo indicados alguns pontos que no
transcorrer do trabalho foram evidenciado a necessidade de se repensar a
formagao das professoras de educacédo infantil. Ressaltando-se a importancia de
considerar em qualquer processo formativo — inicial ou em servigo, os saberes
denominados tacitos. Além desses aspectos, demonstra-se como as professoras
avaliam seus trabalhos e a partir de quais concepgées — de educacgéo, de
instituicdo de educacao infantil, professora , realizaram essas avaliagées. Nesse
ponto, destaca-se a grande influéncia do modelo escolar nas instituicbes que
funcionam tanto como parametro de qualidade a ser seguido pelas instituigcoes
comunitarias, quanto referéncia para as professoras definirem o ser ou ndo ser
professora. A partir dessas consideragdes € indicado como imprescindivel e
urgente a reformul’a-gé/o dos cursos de formagdo que além de abranger os
aspectos supracitados, deve proporcionar para as professoras leigas, avangos em
sua escolaridade, assim como, deve adequar os cursos & realidade das
instituices, fato que revela a impropriedade de se pensar um curso unico para

todas as professoras de educagéo infantil.
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Ha possibilidades para
diferentes amanhés.

A luta ja ndo se reduz a
retardar o que vira ou
assegurar a sua chegada; é
preciso reinventar o mundo

[Paulo Freire].




A Constituicdo Federal do Brasil de 1988 & considerada um marco para a
Educago Infantil’, por ter incorporado as reivindicagdes de diferentes segmentos
sociais referentes aos direitos das criangas. Diferentemente das constituicdes
anteriores, que sempre trataram a relagao do Estado com a infancia em termos de
cuidado, amparo e assisténcia, a Constituicdo de 1988 trouxe essa questao “nao
mais sob o signo do amparo ou da assisténcia, mas sob o signo do direito, e ndo
mais sob o amparo do cuidado do Estado, mas sob a figura do dever do Estado”
(CURY, 1998 p. 11). Esse direito foi reforcado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo (LDB 9.394/96), Artigos 4°, inciso IV, Artigo 9° inciso IV e Artigo 11°
inciso V, que regulamentou a educacéo infantil como parte da estrutura e do
funcionamento da educacgéo basica.

Embora essa redefinicdo legal da educagdo infantil seja considerada por
muitos estudiosos como um avango, € preciso assinalar que, ao manter a divisdo
entre creches e pré-escolas, a lei reforca a dualidade estrutural que,
historicamente, tem caracterizado esse nivel educacional no Brasil: de um lado, o
nivel pré-escolar, de carater escolarizado destinado as criangcas de 4 — 6 anos e
sob a responsabilidade das secretarias de educagao, e de outro, as creches, de
carater assistencial, destinadas as criangas de 0-3 anos, vinculadas as secretarias
de bem estar social.

Vale assinalar também que a incorporagéo da educagao infantil & educagao
basica, ndo veio acompanhada de marcos conceituais e estruturais que
apontassem para a superagdo da concepgéao cdmpensat()ria, marcados pelas
politicas governamentais para essa area; ao contrario, o reconhecimento de que a
educacao de criangas menores de seis anos é dotada de uma especificidade que
a diferencia dos processos de escolarizagdo formal, parece nao ter sido
assimilado pelo espirito da lei.

Outro aspecto importante a ser destacado, refere-se a expansdo da

educacgao infantil nas duas ultimas décadas. Conseqiiéncia do tratamento que

! “Educacao Infantil: primeira etapa da educacéo basica, oferecida através de creches e
pré-escolas que se diferenciam entre si exclusivamente pela faixa etaria das criangas que acolhem,
desempenhando as fungdes basicas de educar e cuidar de criangas até 7 anos de modo integrado
e complementar a familia” (ROSEMBERG, 1995 p.51).
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recebe em termos da lei, posto que o reconhecimento do direito da crianga e sua
familia &4 educagéo infantil, ndo veio acompanhado efetivamente de politicas de
financiamento publico'para esse setor. Observa-se, durante esse periodo, a
adogao de politicas de gestao, pautadas em critérios de eficiéncia orientados para
“maior atendimento pelo menor custo”.

Sob essa orientagcdo, revitalizaram-se e incentivaram-se iniciativas, cujo
carater meramente assistencial, tao debatido e questionado por educadores ao
longo das Ultimas décadas, parece predominante. Os programas executados por
pessoas sem formacao especifica, foram responsaveis por uma expanséo de
aproximadamente 86,2% das novas matriculas observadas nas pré-escolas na
década de 80 [ROSEMBERG, 1999].

A expansao da educacgao infantil, por meio de iniciativas desta natureza,
tem desdobramentos também em termos do perfil e da identidade profissional de
quem se ocupa dessas atividades. Contrariamente.ao que prevé a lei, em termos
de formag¢do em nivel superior dos profissionais que estdo inseridos nesse
segmento educacional, observa-se o0 aumento consideravel das chamadas “leigas”
nesse setor, legitimando-se a histérica idéia da relagao natural entre mulher-mae-
educadora infantil. As 397.739 novas matriculas iniciadas em 1984, implicaram a
participagcéo de um contingente de 14.528 docentes com formagéo inferior ao 2°
grau, alterando substancialmente a rela¢ao crianga/adulto de 23,6% observada em
1983, pois, essas professoras, denominadas leigas, assumiram 342.860 novas
matriculas nesse periodo [ROSEMBERG, 1999].

Confrontado, 0 que anuncia a lei com o movimento que tem lugar no
cotidiano da vida social, um paradoxo parece evidenciar-se: a crescente
“leigalizagdo” da educacdo infantil “destoa” do qUe prevé a lei, em termos de
qualificacéao dos/as profissionais que ali atuam?

Uma analise mais atenta das reformas educacionais que tiveram lugar na
década de 90, nos revela a vinculagdo entre as reformas brasileiras e as «
orientagdes emanadas dos chamados organismos multilaterais. Embora nao seja
objetivo deste trabalho, empreender uma analise dessas relagbes, que, alias, tem

sido objeto de varios estudiosos do campo da educacgédo, cabe assinalar,
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especificamente, no que se refere a educagdo infantil, o que apontam dois
importantes organismos — CEPAL e UNESCO?.

No seu documento “Educagédo e conhecimento: eixo da transformacéo
produtiva com equidade”, a CEPAL parte do pressuposto de que a competitividade
dos paises latinos encontra-se em relagédo direta com a educagao e qualificagao
de sua forga de trabalho. Dessa perspectiva propde-se a tragar um conjunto de
diretrizes para a América Latina, com o intuito de torna-la competitiva para atuar
em mercados cada vez mais globalizados. Em tépico proprio para a educagio

infantil, considera estar

[...] mais que comprovado que os programas de atencdo pré-
escolar e estimulo precoce sdo importantissimos para o posterior
desenvolvimento da crianga. Seu efeito é particularmente benéfico
para as criangas de familias pobres, com baixo potencial de
estimulo, pois facilita sua ulterior incorporagdo ao ensino formal
[Sem grifo no original — CEPAL/UNESCO, 1995 p.250].

Essa idéia é ratificada também no documento da UNESCO - “Educacao:

um tesouro a descobrir’, mais conhecido como Relatério Delors:®

Além da iniciagdo a socializagdo que os centros e programas de
educacgao pré-escolar facultam, verifica-se que as criangas que se
beneficiam deste tipo de educagdo tém uma disposicdo mais
favoravel em relagdo a escola e correm menos riscos de a
abandonar prematuramente do que as que nao tiveram essa
oportunidade. Uma escolarizagdo iniciada cedo pode contribuir
para a igualdade de oportunidades, ajudando a superar as
dificuldades iniciais de pobreza, ou de um meio social ou cultural
desfavorecido [UNESCO, 1999 p.129].

, A concepgdo compensatéria da educag&o infantil presente na reforma
brasileira pela manutencao da dualidade entre creches e pré-escolas, conforme ja

mencionado anteriormente, coaduna-se com as orientagées desses organismos,

2 O significado das siglas CEPAL e UNESCO s#o respectivamente: Comissao Econémica
para a América Jatina e Caribe e Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura.

® Relatério Delors é o relatério final elaborado por uma comissdo de especialistas em
educagdo convocados pela UNESCO para pensarem a educagéo para o século XXI. Recebe esse
nome por ter sido Jacques Delors seu relator.
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expressas claramente pela énfase ao nivel pré-escolar, considerado como pré-
condigéo para o sucesso posterior das criangas nos processos de escolarizagao
do ensino fundamental. Nesse sentido, a educagéo das criangas menores de trés
anos nao é considerada diretamente em termos de efeitos, nas taxas de sucesso
escolar.

Essa concep¢édo da educagdo pré-escolar como periodo de preparagdo
para a escola, especialmente no que se refere aos aspectos relacionados a
alfabetizacdo, nao é nova e foi largamente utilizada pelos governos militares.
Posteriormente foi denunciada por varios estudiosos com relagéo a sua eficiéncia,
que consistia, muito mais, em ser um mecanismo de legitimagao para justificar os
altos indices de fracasso escolar, ou para reter precocemente as criangas na
escola, do que efetivamente, para auxiliar as criangas de familias
economicamente carentes [KOTIARENA, 1999; CAMPOS, 1999; ROSEMBERG,
1999].

Ja no que se refere ao financiamento da educagao infantil, esses

documentos sdo claros: deslocam a responsabilidade do Estado para as

comunidades, a quem cabe buscar formas e fontes alternativas de financiamento:

[...] o fato de um servigo comunitario polivalente se encarregar das
necessidades ligadas ao desenvolvimento da crianga permite pér
em pratica programas muito pouco dispendiosos. A educagéo pré-
escolar pode, assim, ser integrada em programas de educagéao
comunitaria destinados aos pais, em especial, nos paises em
desenvolvimento, onde os estabelecimentos de educagdo pré-
escolar, muito caros, sao acessiveis apenas a privilegiados
[UNESCO, 1999 p.129].

Interessante observar, também, que, mesmo a educagao infantil sendo
discutida pelas instancias governamentais e constituindo os desafios de governos
de diferentes paises, como podemos observar na Declaracdo de Recife dos
Paises do EFA-9*, que cita como um dos desafios a “expansdo do acesso e

desenvolvimento da educagao infantil” [2000, p. 02], as estratégias, para se
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conseguir superar esses desafio, ndo sao discutidas e, quando o sdo, ocorrem a
partir da idéia de restricdes orgamentarias para as politicas publicas. Este
documento, de modo particular, expressa como a educagdo infantil de fato é
tratada: embora se aborde a necessidade de sua expanséo, ndo consta, todavia,
entre os objetivos tragados, do mesmo modo em que no tépico referente a
Mobilizagdo de Recursos, nada lhe seja reservado.

Em sua andlise a respeito das transformagées ocorridas na denominada
década da educagdo, o Documento destaca o “aumento das estratégias para a
educagéo infantil, envolvendo pais e apoiando as familias vulneraveis” [sem grifo
no original - Declaragdo de Recife dos paises do EFA -9, 2000 p.02]. A auséncia
da educacéo infantil entre os objetivos a serem alcancados e a declaragéo de
aumento das estratégias e a falta do aumento de vagas, com certeza revela a
l6gica que tem ancorado as politicas governamentai's para esse setor.

Entre os documentos difundidos pelo governo brasileiro, um dos mais

importantes para a educagao infantil é certamente o Referencial Curricular
Nacional para Educacgao Infantii (RCNEI). Voltado a tarefa de “consertar” um
conjunto de diretrizes orientadoras para a educacgéao infantil, esse documento traz
no seu interior a contradicdo presente na IegiSIagéo ja analisada; embora
reconheca que

a busca da qualidade do atendimento envolve questdes amplas
ligadas as politicas publicas, as decisbes de ordem orgcamentaria,
a implantacdo de politicas de recursos humanos, ao
estabelecimento de padrdes de atendimento que garantam espago
fisico adequado, materiais em quantidade e qualidade suficiente e
a adogcdo de propostas educacionais compativeis com a faixa
etaria nas diferentes modalidades de atendimento [RCNEI, 1999,
p. 14, vol.1];

no transcorrer de seus trés volumes, nao discute como isso sera alcangado, quais

serdo as politicas desenvolvidas, ressaltando apenas que:

* S#0 paises participantes desse encontro: Bangladesh, Brasil, China, Egito, India,
Paquistao, Nigéria e México, cujo objetivo consiste em cada pais apresentar os resultados obtidos
em educacao apés a Conferéncia de Jomtien, ocorrida em margo de 1996.
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A implementagéo e/ou implantagdo de uma proposta curricular de
qualidade depende, principalmente dos professores que trabalham
nas instituicées [RCNEI, p.41, vol.[]

Esse argumento, tdo presente nos discursos oficiais, acaba por atribuir aos
profissionais a responsabilidade por um atendimento de qualidade, como se isso
fosse possivel, independente das condigbes materiais concretas que possuem
para desenvolvé-las. Escamoteia-se, assim, a real situagdo do atendimento a
infancia brasileira, ndo questionando as diferentes modalidades de instituigdes e
de atendimento que hoje prestam esse servigo, a formagédo e qualificagdo das
pessoas que ai desenvolvem seus trabalhos.

xDas analises até aqui realizadas é possivél depreender que, se por um
lado, a legislacao trata a educacao infantil como direito, inscrevendo-a dentro das
necessidades da educagao basica a que todo cidadado tem direito, por outro, as
politicas publicas voltadas para esse segmento séo restritivas, tanto no que se
refere ao financiamento, como no que diz respeito a efetivas estratégias de
qualificagao dos profissionais que ali trabalham. Essas restricées, que abrangem
as politicas sociais em sua totalidade, decorrem, entre outros fatores, das
orientagées advindas dos organismos internacionais. A énfase posta por esses
organismos, assimilada também pelo governo brasileiro no ensino fundamental,
expressa-se, na educacgao infantil, por uma assung¢io cada vez mais significativa
dos setores comunitarios na oferta, financiamento e manutencdo desse nivel
educacional.

Quais as repercussdes dessas orientagées em termos da qualificagédo e da
identidade dos professores/as que atuam na educacgao infantil? Como a dualidade
estrutural, que se manifesta praticamente na existéncia de duas redes de
atendimento a infancia - instituigdes vinculadas a secretarias de educacédo e
instituicdes vinculadas as secretarias de bem estar social -, engendra e é
legitimada pela dicotomia entre o cuidar e o educar? Ou, ainda, como se
desenvolveu historicamente essa dicotomia, resultando, além das implicagdes

tedricas, na segmentacao social, que para uns destina atendimento de qualidade
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e para outros apenas a assisténcia? Essas sdo algumas questées que
abordaremos a seguir.

1.1. IDENTIDADE E QUALIFICAGAO DAS PROFESSORAS DE EDUCAGAO
INFANTIL - leigas e nao leigas

A discussdao sobre a formagdo da professora® de educagdo infantil
intensificou-se com a publicacao da Lei n° 9394/96 (LDBEN), que em seu artigo
87, §4° determina: “Até o final da Década da Educagao somente serdao admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigoe.“ Certamente que essa & uma questdo muito complexa, em especial
quando se observam os dados sobre qualificagdo dos profissionais que atuam
na educacgao infantil.

Segundo KISHIMOTO [1999 p.62], 219.593 pessoas desenvolviam
atividades docentes junto a criangas de 4 a 6 anos. Destas, 6,13% possuem
ensino fundamental incompleto; 7,27% ensino fundamental completo; 66,57%
ensino médio completo e 20% ensino superior. Desdobrados por regido, estes
dados nos revelam a complexidade da questao, conforme se pode observar na
Tabela 1.

3 Devido ao predominio exclusivo de mulheres no universo investigado, utilizam-se, neste
trabalhoé os termos professor/profissional/leigo no feminino.
A Década da Educagéo compreende o periodo de 1997 a 2007.
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Tabela 01

Formacdo de docentes na educagao pré-escolar por regido

Percentual de docentes por grau de formagao
Regiao 1° Grau 2° grau 3° grau
incompleto ou completo completo Nio informado
completo
Norte 26.6 64.98 3.0 0.4
Nordeste 32.7 60.33 6.6 0.4
Sudeste 0.3 57.3 41.7 0.4
Centro-Oeste |7.0 59.3 33.4 04
Sul 3.7 58.2 37.8 0.4

Fonte: INEP/MEC, 1999.

Os dados acima nos indicam grande diversidade na formagéo das
profissionais, o que exige medidas diferenciadas para a promogao da sua
qualificagao nas diferentes regides brasileiras. Importante ressaltar : tais dados
referem-se aos profissionais que atendem a criancas de 4 a 6 anos, uma vez que
as estatisticas relacionadas a formagao das profissionais de creches’ (criangas
de 0 a 3 anos), mesmo sendo escassas e nao existindo oficialmente, indicam que
a situagdo das profissionais de creche sdo muito mais problematicas, pois, ha
um grande numero de profissionais sem o 1° grau completo atuando nesse
segmento educativo® [KISHIMOTO, 1999; BARRETO, 1998].

A escassez de dados referentes aos profissionais que atuam na creche,
parece evidenciar, também, a posi¢do ocupada por esse segmento educativo na
hierarquia educacional, isto €, em relagdo aos demais segmentos educacionais, a

modalidade creche é, ainda, vista como “menos nobre”.

” Nesse trabalho sera usada a nomenclatura vigente na LDB 9.394/96 para creches que
atendem criangas menores de 4 anos e pré-escolas que atendem criangas de 4 a 6 anos.

8 Segundo os dados do MEC, nas capitais onde foram organizados os dados sobre a
formagao dos profissionais de creche, 35% ndo possuem o 1° grau completo [BARRETO, 1998].
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%«Esse status advém de varios fatores, entre os quais podemos destacar
desde a pouca atengao governamental destinada a esse segmento, até a idéia de
que, para atuar em creches, é suficiente gostar de lidar e ter alguma experiéncia
com criangas, experiéncia esta geralmente adquirida junto aos proprios filhos.
Expressa também a idéia de que o trabalho, quanto mais préximo dos cuidados
fisicos, & menos valorizado, revelando a dicotomia entre educar e cuidar. Essa
divisdo repercute também na valorizagdo dos profissionais que atuam nas
creches, pois, vinculados as Secretarias do Bem Estar Social, na maioria das
vezes, ndo participam, ou participam de forma restri'ta, dos planos de carreira e de
salarios do magistério publico.

Educar e cuidar, tomados como pélos opostos — um a requerer
conhecimentos e competéncias técnicas; outro, ao contrario, associado apenas a
necessidade de “ter jeito” com criangas, pode implicar na inser¢éo de profissionais
com niveis de qualificagdo incompativeis as fungées que exercerdo, o que faz com
que o trabalho nas creches seja realizado pelas chamadas professoras “leigas” ,
ou, entdo, seja considerado apenas um “lugar de passagem”, enquanto aguardam
emprego melhor.

Vale ressaltar novamente que a falta de responsabilidade do Estado com a
educacio infantil e, consequentemente, o crescimento das iniciativas nao formais
nesse segmento educacional, ratifica também a idéia de que essa € uma demanda
apenas das mulheres que tém atividades fora de suas residéncias. Acaba por
consolidar, desse modo, a exclusdo de amplos contingentes da populagéo, o que
pbe em xeque sua pretensdo de se constituir em um mecanismo de equaliza¢ao
das oportunidades sociais, tal como pregam os documentos oficiais.

Conforme assinala ROSEMBERG [1999], essa politica governamental que
produz uma educagdo infantili da pior qualidade, implica tanto em lugares
inadequados para a educagéo e o cuidado de criangas, como para o trabalho dos
adultos.

Para a autora sdo

Locais de producdo e reproducdo da subalternidade.
Mulheres, resistindo ao destino de empregadas domésticas,
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acomodando-se as sobras do sistema. Criancas, desde
muito cedo, sendo socializadas para a subalternidade
‘ [ROSEMBERG, 1999 p.33].

As questdes acima assinaladas, de forma especifica a questdo da
profissionalizagao/valorizagao das professoras que atuam na educacéao infantil,
nao se reduzem as determinacdes das politicas governamentais. Embora essas
politicas sejam centrais, uma vez que materializam ndo sé idéias, mas também
modos de vida, outros aspectos sdo relevantes quando tratamos dessa tematica.

Em outras palavras, trata-se de compreender que a dicotomia presente na
educacéo infantil nao é resultado da “inferioridade natural’ da dimens&o cuidar;
resulta sim, de um longo processo histérico no qual foi se definindo tanto a
funcédo da educaco infantil, em especial na modalidade creche, quanto a propria
identidade das profissionais que ali atuam. A feminizagdo do magistério,
fenémeno tratado por varios estudiosos, delimitou percursos profissionais e, no
caso da educacéo infantil, redimensionou tanto as caracteristicas consideradas
indispenséaveis para as atividades concernentes a essa area, quanto o perfil do
responsavel pela execugao dessas atividades, ou seja, delinecu-se também o
perfil adequado da mulher para ser professora.

APPLE [1995] em seus estudos sobre docéncia e género assinala que o
magistério, a exemplo de outras carreiras femininas, tem sofrido muito mais a
“proletarizacao” do que os empregos masculinos. Segundo o autor, isto ocorreu
porque a ascensao das mulheres ao magistério gerou também a segregagéo e o
empobrecimento, a perda de controle e da autonomia, acentuando de forma
significativa a separagio entre concepgao e execucdo do processo educativo.
Essa trajetdria, observada no magistério, repercutiu diretamente na identidade
dessas profissionais, assim como nos seus proprios processos de formagéo
profissional.

A analise da trajetoria das mulheres na educagéo infantil revela que, na
educacdo infantil, ser professora ja nasce como uma ocupagéo eminentemente
feminina. Essa associagdo entre magistério e feminilidade reforca e mantém a

propria segregacdo sexual, pois, como assinala APPLE [1995, p.56],
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1.2. CUIDAR E COISA DE MULHER — a relagdo entre cuidar e educar na

relacdo pedagodgica

As discussbes atuais no campo da educagao infantil redefinem o préprio
conceito de educagéo infantil, tratando as dimensdes — educar e cuidar - como
partes inseparaveis e constituintes da especificidade que caracteriza o trabalho
com criangas pequenas. Dessa perspectiva, educar e cuidar, embora sejam
distintos e especificos, ndo sdo excludentes, posto que todo ato de cuidado tem
uma dimensdo pedagogica e todo ato pedagégico implica também o cuidado.
Compreender o bindmio educar/cuidar como central as praticas de educagéo
infantil, requer a compreensdao de como, historicamente, se estabeleceu o
processo de dicotomia entre essas duas fungdes, cujos impactos ainda persistem
até hoje.

O cuidado das criangas pequenas nas instituicobes sempre esteve
associado a atividades de natureza assistencialista, centrado especiaimente no
objetivo de garantir a existéncia de um lugar limpo e seguro para as criangas e,
sobretudo, no atendimento as suas necessidades biolégicas. As caracteristicas
intrinsecas a atividade de cuidar “soldam-se” a idévia de que a pessoa ideal para
desempenhar essa fungdo seria a mulher, beneficiada que é por suas
caracteristicas “naturais”, prescindindo, portanto, de qualquer programa de
qualificacdo formal para essa fungdo. Essa vinculagcdo faz com que essa
ocupagdo seja considerada essencialmente feminina ndo por ser uma atividade
-desenvolvida quase que integraimente por mulheres, mas porque é uma atividade
pertencente a esfera da vida reprodutiva, que por sua vez & historicamente
associada as mulheres. Como assinala BEATTY, citada por ROSEMBERG [1996
p.62],

com nenhum, ou quase nenhum treinamento especifico, muitas
mulheres tornaram-se professoras de educagdo infantil,
simplesmente em virtude de seu sexo e do amor devotado as
criancas, associados ao género feminino. Esta facilidade de
acesso beneficiou, também, mulheres de origem econdémica
inferior, para as quais ensinar criangas pequenas constituia uma
possibilidade de ascenséao social.
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Se por um lado essa mistificacdo do trabalho feminino possibilitou a
insercdo de grande contingente de mulheres na educacgéo infantil, por outro, as
condi¢des de trabalho e de remuneragao ficaram, na maioria das vezes, aquém
do trabalho realizado. Assim, os conhecimentos tacitos, que na educagéo infantil
possuem importancia fundamental para a execugido das atividades cotidianas,
por serem associados a esfera da reprodu¢ao humana e considerados de género
feminino, foram desconsiderados, tanto em termos de qualificagdo, quanto de
remuneragao. Como assinala CARVALHO [1999, p. 47],

A regra mais geral é de que as habilidades adquiridas pelas
mulheres em seu processo de socializagdo, embora fartamente
utilizadas no processo produtivo, sejam ignoradas enquanto
componentes da qualificagdo dos seus empregos, nao
significando, portanto, nenhum reconhecimento, seja salarial, seja
de status social para as trabalhadoras.

Em suma, podemos dizer que uma das consequéncias da compreensao
dicotdbmica do cuidar/educar na educagdo infantil foi, como ja citado
anteriormente, a organizagao das atividades ligadas ao corpo, as necessidades
biolégicas e ao “olhar” para evitar que se machuquem, fossem consideradas
inferiores, destinando-se para esse atendimento as mulheres com baixa
escolaridade; e as atividades preparatérias para 0 ensino fundamental, entdo
consideradas educativas, fossem dirigidas por mulheres com grau de
escolaridade maior. Pode-se observar que a prépria divisdo entre cuidar e educar
evidencia, ainda, a divisdo entre a dimensao técnica e a afetividade, entre
conhecimentos oriundos da esfera privada (maternagem®) e conhecimentos
oriundos da esfera pUblica (escola), entre corpo e mente.

Entretanto, como escreve CERISARA [1996], sera possivel ao considerar-

se a especificidade da educagéo infantil, nao ter:

® “Os termos maternagem ou maternagéo tém sido utilizados nos estudos feministas como
traducdo para o inglés mothering, a fim de enfatizar os aspectos sociais do cuidado com criangas,
em oposicéo a dimens&o biologica da maternidade (motherhood)" [CARVALHO, 1999 p.23].
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a afetividade um papel fundamental na construgio das relacdes
entre adultos e criangas de 0 a 6 anos? Sera possivel pensar o
trabalho com estas criangas em instituicdes como a creche sem
atividades que incluam a maternagem e praticas ligadas ao
trabalho doméstico? Serdo estas atividades excludentes da
competéncia profissional? Como construir um perfil profissional,
se as praticas que sdo desenvolvidas se mesclam com as praticas
domésticas? Ou ainda: se sabemos da necessidade de haver
vinculos afetivos, para que se estabelegam interagbes
construtivas entre adultos e criangas nesta faixa etaria, como tém
sido formadas estas educadoras, para que tenham a impressdo
de que ndo conseguem se manter como profissionais que
associam o afetivo com a agdo pedagdgica intencional? Sera
possivel associar estes dois p6los?[CERISARA, 1996 p.88].

Superar a dicotomia do cuidar/educar requer a consideragdo de que os

conhecimentos oriundos da esfera doméstica, ao contrario do que foi difundido,

nao sdo inatos, pois,

nao se trata de um valor universal dos seres humanos, nem de
uma tendéncia inata ou instintiva das mutheres, nem mesmo de
uma expressao de necessidades inerentes as criangas, pois que,
se atender a certas necessidades basicas do ser humano durante
seus primeiréos meses de vida é uma questdo de sobrevivéncia,
determinada por caracteristicas biolégicas, tudo o mais nessa
relacao € histérica e culturalmente determinado: o tempo de
duracdo dessa atengdo, as pessoas mais indicadas para prové-la,
o tipo de relagdo interpessoal que se estabelece entre os
envolvidos, as formas e praticas de atendimento, etc.
[CARVALHO, 1999 p.58]

Essa compreensdo do cuidar condiciona nova definicdo da fungdo da

educacao de criangas pequenas e faz repensar as relagées que se estabelecem

no interior das instituicbes. Na seqiiéncia sera abordada a forma pela qual

atualmente essa dimenséao esta sendo discutida.

1.2,

EDUCARE— as duas faces da mesma moeda

Atualmente varias pesquisadoras [CAMPOS, 1994; CERISARA, 1999;

CARVALHO, 1999] afirmam, que a dicotomia entre educar e cuidar € incompativel
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com o atendimento integral as necessidades das criangas. E imprescindivel,
dessa forma, discutir o educar e o cuidar como dimensbes integradas, pois, no
processo de desenvolvimento infantii emerge 'um conjunto de necessidades
basicas, que extrapolam a.prote¢éo, nutricado e cuidados de satde, necessidades
que implicam, igualmente, em .afeto, interagdo e estimulagéo, segurarica,
exploragdo e descoberta do mundo'que as cercam [CARVALHO, 1998].

Tratar a educagao infantil a partir dessa dupla dimensao, fez com que os
tedricos dessa area se deparassem com a necessidade de construgéo de novas
categorias conceituais que explicitassem essa especificidade. O conceito
educare’ difundido atualmente, objetiva expressar a integracdo entre as
atividades de cuidar e educar. Essa concepgao poésibilita a compreensao de que

a educagao € um processo integral que:

abrange também a formagéo de valores, sentidos e percepgéo; a
consequiente aproximagao entre o papel das méaes e o dos/as
professores/as, do lar e da escola; a defesa da necessidade da
presenca de um aduito de forma constante, total e abrangente
junto. as criangas; a articulagdo entre educagdo e envolvimento
afetivo, ensino e amor [CARVALHO, 1999 p.82].

Ainda que em nossa cultura a afetividade e o cuidado sejam caracteristicas
associadas ao feminino, o certo € que todo processo educativo € permeado de
afetividade e cuidado, ou seja, ndo ocorre num vazio emocional. Importa entéo,
superar a tao difundida idéia de que a maternagem, traduzida pelo cuidado, € um
subterflgio para o despreparo ou a incompeténcia técnica. No caso particular da
educacao infantil, o cuidado é parte fundamental de todas as praticas cotidianas.

Sustentada no bindmio cuidar/educar, a educagao infantil configura uma
especificidade propria, ao mesmo tempo em que se diferencia do espaco escolar,
tanto no que se refere a sua fungcado social, quanto a sua organizacdo e
legislagao. De maneira sintetizada podemos ilustrar essas diferengas da seguinte

maneira:

' Educare & uma expressdo inglesa, definida por Bettye Cadwell — psicologa norte-
americana —, que funde as palavras educar e cuidar [CAMPOS, 1994).
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enquanto a escola tem como sujeito o aluno e como objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas, através de
aulas; a creche e a pré-escola tém como objeto as relagées
educativas travadas num espaco de convivio coletivo e

como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de idade [ROCHA,
1999 p.60].

A definicdo da educacéao infantil em sua especificidade, ndo sendo entéo
periodo preparatério para escola ou um lugar para a crianca ficar enquanto os
pais trabalham, supde, também, o reconhecimento da crianga como sujeito de
direitos, “que necessita ser educada e cuidada, uma vez que ela depende dos
adultos para sobreviver e, ainda, pelo fato de permanecer muitas vezes de 10 a
12 horas diarias na instituicao” [CERISARA, 1999b p.16].

Essas discussdes, ainda recentes no Brasil, desdobram-se em novas
problematicas: como devem ser as instituicdes de educagao infantil? Quais as
habilidades e qualificagdes requeridas das profissionais que ali atuardo? Como
deve ser a formagdo dessas profissionais? Como equacionar a questdo da
formagéo, consideradas as exigéncias legais e a diversidade geografica do pais?
Como responder as necessidades de qualificacéo e certificagdo formal para as
milhares de “leigas” que atuam na educagao infantil? Como organizar essas
formagbes numa perspectiva que considere o educar/cuidar'’ de maneira
integrada e como direito de toda crianga? Essas questdes centrais nos debates
sobre educacdo infanti ganham mais importancia, especialmente se
considerarmos a falta de politicas publicas efetivas voltadas, tanto para a
formagéo sistematica das profissionais que atuardo na area, quantos daquelas
que ja estao em servico.

Muitos sdo os desafios para os que atuam nessa area. Desafios que se

estendem desde as politicas publicas destinadas a mesma, definigdo de suas

"' Mesmo compreendendo que, a relagio entre cuidar e educar, abrange muito mais do
que aqui apresentada, sendo esta uma unidade que se preenche ndo apenas no espago da
educacdo, mas na sociedade como um todo, uma vez que, uma sociedade que ndo possui suas
necessidades basicas atendidas, apresentard problemas na educagéo; esse aspecto ndo sera
discutido pontualmente, tendo em vista, o objetivo dessa dissertacéo.

25



funcbes, relagdo entre as instituicdes, familias e criangas, até a complexa
formagdo de seus profissionais. Complexa, no sentido da necessidade de se
pensar sobre como organizar a formagdo do grande nimero de leigas, além da
questao relativa a identidade dessas profissionais, identidade permeada pela

idéia da formac&o natural da mulher para cuidar de criangas.

Refletir sobre estas questées é questionar qual o projeto de sociedade, de
educacdo e de educacio infantil que se deseja consolidar, tanto em nivel de
politicas publicas, quanto da garantia das condigdes necessarias para sua
concretizagdo na pratica. Ao se falar em um projeto comprometido, com o direito
de todas as criangas a educagado de qualidade, a discussdo remete também a
reflexdo sobre a relagdo crianga-adulto e a qualidade das intervengbes desse
adulto no cotidiano das criangas. Em outras palavras, remete a propria formagéo
dessas mulheres.

Segundo KRAMER,

[...] s6 & possivel concretizar um trabalho com a infancia, voltada
para a construgdo da cidadania e a emancipagao...se os adultos
envolvidos, forem dessa forma considerados. Isso implica no
entendimento de que os mecanismos de formagdo sejam
percebidos como pratica social, inevitavelmente coerente com a
pratica que se pretende implantar na sala de aula e implica em
salarios, planos de carreira e condigdes de trabalho dignas (1994,
p.19).

1.4. “FORMANDO-ACAO” — A formacdo das professoras de educacgido
infantil

Existe atualmente no Brasil um expressivo . nimero de profissionais que
atuam na educagdo infanti sem a formagdo especifica dessa modalidade
educativa. Ainda que as politicas oficiais tratem de estabelecer um conjunto de

exigéncias quanto as qualificagbes formais requeridas, associando-as a
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necessidade de valorizagdo profissional, efetivamente nao tém traduzido o
discurso em medidas capazes de qualificar, em curto prazo, as leigas. Isso
implicara na eliminagdo de 13% a 18% das profissionais de seus postos
[KISHIMOTO, 1999].

Ao se considerar esses aspectos, alguns autores [OLIVEIRA, 1994;
CAMPOS, 1994; KRAMER, 1994] observam que a politica de formagao deveria
ser articulada com a formagéo em carreira, sendo importante considerar nesses
processos que os sentidos e os significados que sdo passados, sdo re-
significados, sado reconstruidos por todos os participantes, a partir de suas
experiéncias e vivéncias singulares. A nao inclusdo dessa dimensio nos cursos,
parece transforma-los em monélogos, o que leva, segundo os autores acima
citados, a uma negacédo da historicidade dos participantes, homogeneizagao da
palavra, do publico, das aspiragdes e necessidades singulares de cada grupo.

Todavia, é preciso lembrar, que as praticas de formagdo em servigo, com
ocorréncia freqiiente, sob a forma de “treinamentos”, podem ter seus resultados
comprometidos, seja por ndo considerarem os atores sociais a que se destinam,

seja pelo carater episédico de suas realizagées. De acordo com KRAMER

organizadas em periodicidades diversas, implementadas por
diferentes secretarias, fundagées ou outros 6rgaos, com ou sem a
participacdo direta das universidades ou de consultores
contratados, tais estratégias, sdo marcadas pela falta de
continuidade, pela fragmentagcdo, pelo carater episodico ou
casuistico [1994 p.23].

Dessa maneira, ao invés de gerarem melhorias profissionais e salariais
esses processos formativos podem, muitas vezes, acentuar a segmentagao ja
existente entre  profissionalizagédo/valorizagcdo e  desprofissionalizagéo/
desvalorizagao.

Estudos também tém destacado a importancia de se considerar as praticas
ja presentes nas instituicdes, mesmo que essas, sob um ponto de vista técnico,

possam parecer inadequadas. Devem ser ponto de partida para as mudangas que
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se deseja implementar. Nesse sentido, seria pertinente que as politicas de
formagao rompessem

com a pratica de sugerir que os profissionais atuem com as
criangas de uma dada forma, enguanto se age com eles de forma
oposta (...). Politicas de formagao engajadas na emancipacio e na
construcdo de cidadania precisam, sobretudo, garantir as
condicdes para que as praticas desenvolvidas sejam entendidas
como praticas sociais, € seus atores (adultos e criancas) sejam
percebidos como sujeitos autores dessa pratica [sem grifo no
original -KRAMER, 1994 p.25].

Isto implica compreender as professoras como historicamente constituidas
nas e pelas relagbes sociais mediadas, sobretudo, pela linguagem,
compreendendo que sua formagéo profissional abrange outras dimensdes que
néo aquelas estritamente pedagogicas.

Saber quem sao, quantos sdo, onde e como atuam, quais as expectativas
que possuem, as concepgdes de crianga, de educagéo, de educagao infantil que
norteiam seus trabalhos; buscar saber qual a compreensdo de profissional que
possuem: o que € trabalhar com educagéao infantil? O que é ser professora de
educacao infantil — é ser “professora®? O que se precisa para ser professora de
educacao infantil? Em que medida conhecimentos advindos da esfera doméstica
contribuem no exercicio de sua fungdo, e em que medida esses mesmos
conhecimentos, quando nao apropriados, fazem falta no cotidiano da instituigao
infantil? Ser mae, ser mulher, ser dona-de-casa ajuda no desempenho dessa
fungao? Ou compromete o desempenho?

Resgatar as dimensdes subjetivas parece ser imprescindivel aos processos
de formacédo, pois, como assinala CERISARA [1997, p. 38], compreender a
pluralidade e as singularidades presentes no cotidiano das praticas pedagoégicas,
requer que se considere a “pessoa’, representada pela educadora — entendida
como sintese entre as determinagbes materiais da sua existéncia e as
especificidades e peculiaridades decorrentes da sua subjetividade biografica “.

Sem duvida, conhecer melhor a realidade das professoras de educacéo

infantil &€ de fundamental importancia, para a elaborag¢ao de politicas voltadas para
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sua formacgao. Essa discussao desdobra-se em outras, dentre as quais ha que se

destacar aquela que se refere as reais condi¢des da formagéo no Brasil, assim

sintetizadas por KHISIMOTO [1999] :

- Devemos adotar um modelo Gnico de formagao profissional ou conviver com a
diversidade de propostas no sentido de atender a variabilidade regional?

- A qualidade da formagao profissional esta sendo garantida concomitantemente
a necessidade de expansao dessa formagao?

- Ha valorizagao do profissional de educagao infantil, com oferta de uma carreira
que permita sua profissionalizagéo e ascenséo na escolaridade?

- Ha respeito pelas novas concepgbes, construidas ao longo da constituicao do
campo da educagao infantil, como o respeito a especificidade da crianga de 0 a
6 anos, a integracao da educagao da crianga de 0 a6 ou até 10 anos, a oferta
de competéncias necessarias ao educador no interior do quadro curricular,
além da preméncia em romper praticas tradicionais que separam a teoria da

pratica?

1.5. “AS DUAS FACES DE EVA” — mulher e professora / profissional

Os debates atuais sobre formagédo docente tém sublinhado, de forma
éontundente, o saber-fazer como um importante componente da qualificagao
profissional das professoras. Dito de outro modo, tem-se enfatizada a importancia
do conjunto de saberes, oriundos dos processos de socializagdo, das
experiéncias sociais e pessoais da professora, para sua atuagdo nas atividades e
situagbes que constituem o cotidiano na escola.

Especificamente na educagdo infantil, esses novos aportes teoricos
redimensionam os saberes ditos naturais das mulheres, antes considerados
inadequados a atividade docente, considerando-os importantes a sua
competéncia profissional. A prdfessora é focalizada sob novo angulo, no qual o
“eu profissional” ndo pode ser separado do “eu pessoal” e a pratica 'pedagégica

ndo pode ser reduzida a um conjunto de técnicas e competéncias.
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com o autor, € a andlise e a interpretagéo critica da pratica que contribui para a
modificagdo da agao pedagdgica.

x\fA partir dessa perspectiva, os conhecimentos femininos, isto é, as
habilidades adquiridas pelas mulheres em seu processo de socializagéo,
amplamente utilizadas em sua atividade pedagoégica com criangas pequenas,
assumem um novo estatuto nos debates sobre formagéo, posto que podem ser
tratadas como componentes de qualificacao profissional.

Pode-se dizer, entdo, que a formagéo da professora comega antes de sua
formagdo sistemética e se prolonga por toda sua vida, fato que deve ser
considerado nas propostas formativas. Qutros aspectos que também merecem
atencdo sao as categorias de raga, de género e de classe social. No caso
especifico da educagao infantil, a compreensao do desenvolvimento histérico da
profissdo e sua ligagdo com o género feminino é imprescindivel. As outras duas
categorias, mesmo que seus estudos sejam incipientes, assumem importancia
para auxiliar na compreensdo dos processos de exclusdo presentes nas
instituicdes.

Como, no entanto, os saberes tacitos utilizados na educagdo infantil
advém, na sua grande maioria, do universo feminino, sera realizada uma pequena
explanagéo da relagdo entre os géneros e a educagéao infantil. Isto significa que,
quanto mais forem consideradas naturais, as habilidades utilizadas na educagao
infantil, quanto mais doméstica for a concepgdo de educagdo, mais dificil & a
aceitacdo do género masculino nessa area e maior € a desvalorizagdo desses
conhecimentos por serem considerados naturais. Em contrapartida, quanto mais
se compreende essas “qualificagdes femininas” , como histéricas e culturais, mais
articulado torna-se o projeto pedagdgico e mais facil torna-se a aceitacao
masculina.

Ha, ainda, certa dificuldade da compreensdo de que género € uma
categoria relacional, € uma das dimensdes do social. Ao definir género como tal

categoria e uma das dimensdes do social, estamos considerando que:
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[...] além de uma categoria biolégica, 0 género também & uma
categoria histérica. Ou seja, o fazer-se homem ou mulher ndo é
dado resolvido no nascimento, pelas caracteristicas biolégicas de
cada um, mas construido através de praticas sociais
masculinizantes ou feminizantes, de acordo com as diferentes
concepgdes presentes em cada sociedade [CERISARA, 1996
p.45].

Assim, ndo se nasce homem ou mulher, mas se constroem homens e
mulheres por meio das relagdes sociais empreendidas durante toda a vida. Essa
historicidade das caracteristicas femininas, pretensamente naturais, permite
compreender, que essas caracteristicas ou dons séo apreendidos, de modo

especial, na esfera doméstica. Ao se falar em género somos remetidos

ao estudo das relagbes sociais entre 0s sexos, uma maneira de
indicar construcdes sociais dos papéis a serem desempenhados
pelos homens e pelas mulheres. A apontar a relacédo entre
experiéncia masculina e feminina e o lago entre a histéria destas
praticas no passado com as praticas sociais de hoje. A encontrar
qual era o seu sentido e como estes papéis (masculino/feminino)
funcionavam para manter a ordem social ou para muda-la. Assim,
a categoria género é uma informagéo, tanto sobre o mundo dos
homens, como sobre 0 mundo das mulheres, e das relagdes
sociais que configuram a trama social [PEREIRA, 1994 p.117].

Nessa cadeia relacional, mulheres e homens vivem processos de
socializagdo, seguindo modelos padronizados de papéis sexuais, papéis
dicotdmicos e hierarquicos. Assim, desde cedo a menina aprende que qualquer
profissdo de sua futuramente escolha e que pretende desempenhar, devera
permitir-lhe a conciliagdo com a dimensdo de sua vida doméstica, isto €,
“escolhem profissdes que possam compor futuramente com as atividades de mae,
esposa, dona-de-casa” [PIZA, 1994 p.87]. Considerando esse aspecto, o
magistério, o trabalho com criangas menores de 6 anos em instituicdes, permite

essa conciliagdo, somando-se o fato de que os eixos centrais da socializagao
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feminina — maternagem e o trabalho doméstico'? — também se fazem presentes

nessas ocupagdes, em especial na educagao infantil.

Quando se discuti a dimensdo do trabalho doméstico existente no
desenvolvimento da atividade profissional, a necessidade de compreender-se a
origem cultural dessas habilidades, a ruptura das ditas caracteristicas femininas
— afetividade, paciéncia, docilidade, entre outras —, como biolégicas, busca-se
repensar a propria profissao de professor/a de educagéao infantil. Diferentemente
de MELLO [1982] que traduz os conhecimentos tacitos como forma de ocultar a
incompeténcia, pensa-se serem esses conhecimentos necessarios ao
desempenho das atividades diarias.

A paixado que as professoras de educagdo infantil revelam quando falam
sobre sua ocupagéo, o gostar de criangas, o cuidado e o zelo para com elas, nao
€ a responsavel pela desqualificagdo da area. Antes é necessario pensar que,
trabalhar com educacgao infantil no Brasil, € trabalhar sob condi¢cdes adversas,
que abarcam desde o descaso das politicas publicas até a responsabilizagao
pessoal pela sua formag¢ao. Em geral, as professoras de educacgéo infantil sdo
acusadas de despreparadas, de incompeténcia técnica, de insuficiéncia de

conhecimentos culturais,

como se isso fosse sua culpa e ndo deste mesmo poder, que néo
investe adequadamente nos cursos de formagdo e nem destina
verbas suficientes para educagdo. Como se isso nao bastasse,
ainda tém que conviver com a incompreensido dos meios
intelectuais, quando asseguram que gostam de ensinar, que
sentem prazer com a profissdo e até que gostam de criancas!
Como se isso fosse motivo de vergonha e néo fruto da realidade
que cada um carrega dentro de si [ALMEIDA, 1998 p.215].

Considerar todos esses aspectos €& fundamental quando se pretende
discutir a formagao na educagao infantil, em especial quando se trata de formagéo
destinada para aquelas que ja atuam na area, mas ndo tiveram acesso a

educacao formal. Procurar apreender como cada uma chegou a ser a professora

12 Para uma discusséo aprofundada desse tema ler CERISARA, Ana Beatriz. A construgéo
da identidade das profissionais de educag&o infantil: entre o feminino e o profissional. Sao Paulo,
1996. Tese (Doutorado em Educagéo) Faculdade de Educagéo da USP.
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que €& hoje; de que maneira a agdo pedagogica é influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada uma; buscar
apreender, como os conhecimentos utilizados no cotidiano das instituicées foram
sendo desenvolvidos, conhecimentos que nao surgiram a partir da formagéo
sistematizada, mas que nem por isso podem ser desconsiderados, sdo desafios
postos para reflexdo sobre a formagéo das leigas em educacgéo infantil no nosso
pais. .

Na busca de apreender quais as estratégias utilizadas para a construgao
dos saberes praticos utilizados pelas leigas, é importante, também, considerar as
instituigdes nas quais elas desenvolvem seus trabalhos. No caso especifico dessa
pesquisa foram privilegiadas as instituicbes denominadas Creches
Comunitarias'®.

As Creches Comunitarias sdo instituicdes que trazem em sua prépria
constituicdo uma ambigiiidade, pois, a0 mesmo tempo em que podem ser
consideradas uma estratégia da populagao para “driblar” o descaso publico em
relacdo a area, podem também ser consideradas uma estratégia governamental
para investir muito pouco na area.

Como estratégia governamental pode-se situa-las como instituicbes que,
em geral, funcionam em locais cedidos ou construidos pelos moradores da
comunidade, assim como subsistem com ajuda dessa mesma comunidade. Em
alguns municipios as creches sdo auxiliadas pelas prefeituras, mas isso ndo é
regra no pais. Além de condigbes fisicas, as vezes questionaveis nessas
instituicbes,a grande parte das pessoas responsaveis pelas criangas sao
voluntérias e leigas.

Como resposta ao descaso governamental, sao movimentos populares que
buscam organizar um lugar para deixar seus filhos. Nessa luta diaria, as pessoas
encarregadas de desenvolver seus trabalhos, vivem entre o peso do estigma de
atendimentos de 22 ordem e a busca para superar essa idéia; em outras palavras,

vivem a luta diaria para suas instituicdes nao serem consideradas “depdésitos de

Blmportante esclarecer que, Creche comunitéria, s&o insituicbes que atendem criangas de
0 a 6 anos, nao estando adequadas, ainda, a denominagéo expressa na LDBEN (9.394/96), que
define creche como as insituigées que atendem criangas até 3 anos.
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criangas”. Essas lutas sdo entendidas somente a partir da compreensido do

comprometimento, da paixao que as leigas possuem em relagdo a suas tarefas,

E um movimento forte o bastante para justificar tentativas e
persistir, apesar de todos os obstaculos, na busca de realizagéo
individual. No campo da paixao, os dominados, os explorados, os
revolucionarios, os transgressores caminham por espagos a
serem desbravados e cada conquista, justamente por sua
dificuldade, torna-se mais apaixonada [ALMEIDA, 1998 p.215].

Essas caracteristicas e o fato do grande numero de leigas atuando nessas
instituicbes, direcionaram a escolha por esse tipo de instituicdo. Soma-se a esses
fatos a crescente expanséao deste tipo de atendimento na cidade de Joinville, nos

ultimos 5 anos.
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Tem certos dias
em que penso em minha gente
e sinto assim
todo o meu peito se apertar
[Chico Buarque de Holanda- Gente Humilde]




A cidade de Joinville localiza-se na regiao sul do pais, no nordeste do
estado de Santa Catarina, distante 180 Km da capital do Estado, Florianépolis, e
130 Km da capital do estado do Parana, Curitiba. Possui o maior parque
industrial do Estado, que é composto em grande parte por industrias do setor
metal-mecanico, téxtil-confecgdo e borracha-plasticos'®. Possui uma populagao
de aproximadamente 480.000 habitantes, sendo que aproximadamente 48.000
habitantes s&o menores de 6 anos'°.

Na década de 70, a expanséo industrial gerou um intenso movimento
migratorio, provocando um crescimento populacional desordenado, o que ampliou
as necessidades basicas com habitagdo, salde e educagao, necessidades que
até hoje ainda se fazem presentes'®. No caso especifico da educacéo, a saida
das mulheres para o mercado de trabalho gerou a necessidade de espacos
especificos que pudessem acolher seus filhos enquanto trabalhavam.

Essa necessidade impulsionou a criagdo de um projeto de atendimento
para filhos de trabalhadores, abrangendo o atendirhento de criancas até a idade
de 12 anos. Esse projeto foi apoiado e incentivado pelo empresariado local, pois,
esse servico lhes possibilitaria aumentar a produgéo e os lucros das empresas."’
Surgia assim, em 1974, o programa CERI — Centro de Educacado e Recreacéo
Infantil, destinado ao atendimento de criangas de 0 a 12 anos. As criangas
maiores de 7 anos, os chamados “escolares”, freqUentariam as instituicbes em
periodo contrario aquele em que iam a escola, enquanto os “pequenos” ficariam
em tempo integral.

O Projeto CERI, desde seu nascimento, esteve vinculado a Secretaria do
Bem Estar Social, ficando sob a coordenacgédo e responsabilidade da assistente
social Rosemary Cardoso. Sua viabilizagdo envolveu parcerias com a Mitra
Diocesana e Associagcao de Moradores do Bairro Costa e Silva, que cederam

espacos para o seu funcionamento inicial. A prefeitura ficou responsavel pela

" Fonte: Joinville, Perfil Sécio Econémico — Edicao de 1999.

'> Fonte: Prefeitura Municipal de Joinville — Secretaria de Educacéo e Cultura — divisdo de
Administragcao — Servigo de Planejamento e Estatistica.

'® Dos 326.710 domicilios da cidade, 32,84% possuem abastecimento de agua, 33,50%
abastecimento de luz e 1,78% séo usuarios da rede de esgoto. Fonte: Joinville, Perfil Sécio
Econémico — Edigao de 1999.
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contratagdo de pessoal, materiais de expediente e didatico, limpeza e
conservagdo dos prédios e os pais ficariam responsaveis pela alimentacdo das
criangas. Por falta de condi¢des fisicas e da impossibilidade de atendimento
integral, trés unidades foram fechadas apés o primeiro ano de funcionamento.

No ano seguinte, em 1975, inaugurou-se outra unidade, contando a cidade,
entdo, com duas unidades de atendimento a infancia. Reivindicagbes populares
levaram a inauguragao de mais duas unidades em 1978, chegando-se ao final da
década com sete unidades funcionando, atendendo aproximadamente 600
criangas.

E na década de 80, que o programa CERI tem sua grande expans&do com
a inauguragado de treze novas unidades. O amplo reconhecimento social e a
implementacdo de uma proposta tedrico-metodolégica, reconhecida como
inovadora por diferentes segmentos sociais, implicou na constituicdo de uma
estrutura técnica capaz de fornecer o suporte necessario ao funcionamento
dessas novas unidades. E dessa época, também, que os pais passam a se
organizar na Associa¢ao de Pais, Funcionarios € Amigos dos CERI's — APFA.

A expansé@o da rede de CERI's € acompanhada, a partir de 1984, de um
novo modelo de gestdo na administragdo municipal. Influenciado pelos preceitos
neoliberais, materializados nos governos Reagan, nos Estados Unidos, e
Thatcher, na Inglaterra, a nova administragdo toma, como modelo, principios
gerenciais, anunciando que “administraréd a cidade como quem administra uma
empresa”.'®

A adocao de reformas estruturais focadas ‘em critérios como eficiéncia,
baixo custo, restricido orgamentaria, entre outros, repercute também na rede
CERI's, passando-se a estabelecer uma nova filosofia e ritmo na organizagéo e
administragao do servigo, “gerando uma participagdo mais efetiva dos diversos
segmentos envolvidos no programa: de pais, funcionarios, comunidade, poderes

pUblicos municipal, estadual e federal, que contribui na expansdo do nimero de

"7 Fonte: Revista CERI 20 anos. Prefeitura Municipal de Joinville.
18 Assume o governo municipal, o empresario Wittich Freitag, ex-dono da fabrica de
refrigeradores Consul.
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unidades”'®. Vale sublinhar que essa maior participacao relacionava-se aos
aspectos financeiros e ndo ao ambito da gestéo e organizacao da rede.

Uma das modificagbes ocorridas nessa época na estrutura dos CERI’s foi
a criagdo do cargo de auxiliar de sala?®, uma alternativa que visava baratear os
custos do programa. De acordo com as avaliagdes da prefeitura, o custo médio
de um salario minimo por crianga era elevado, levando o governo municipal a
propor a equipe técnica, que encontrasse uma maneira de redugéo dos custos do
programa. A solugao sugerida pela equipe foi a contratacdo de mais auxiliares.

Assim inicialmente a equipe técnica

propds um /JZULO /)L'Z)fo, om{e fin/m assim: um eclucaté)r e cloid auxi/iared.
jddo para as turmas menores. /Q ara as lurmas maiores a/e 7 a 12 anos, seria

46 educador, nao paaleria ser awiliar. [Pedagoga da equipe técnica do
programa CERI].

Essa sugestao foi aceita e implantou-se o cargo de auxiliar nos CERI's mas,

0 /ano i&to na uem!aa[e oL im!o, ot malo orque as pessoas vio aairw&;,
plano p porque ad p
véao mim!o, outras vio enfranalo e ai %)L' muo[amlo, %)i mua[amJo o[e fa/ %)rma

Gue...mas sempre se gamnh’u Gue livesse um nimero Je eJucacJor, dempre se
gamnﬂu esde nimero. /Qonfue, para 9amnfir a propria /oropodfa pea/ago'gicu,

mesmo que as coisas acontecessem [Pedagoga da equipe técnica do
programa CERI]J.

Essa mudanga na carreira funcional contrariava a orientacdo inicial do
programa, quando o cargo de auxiliar ndo se constituia como fungéo especifica,
mas era parte da carreira de educadora. Ou seja, antes de 1984, esse era um
cargo provisorio — a pessoa era contratada como auxiliar até completar seus

estudos no 2° grau. Apbds concluir esse nivel de ensino, passava

% Fonte: Revista CERI 20 anos. Prefeitura Municipal de Joinville.
0 Auxiliares de sala s&o pessoas cuja fungdo seria auxiliar as professoras nas atividades
diarias, em especial, nos banhos, trocas de fraldas, ajudar as criangas na higiene pessoal, lanches,
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automaticamente a ser educadora, nao existindo nessa época concurso publico
para o cargo de auxiliar. As diferencas salariais entre educadoras?' e auxiliares
eram minimas, desaparecendo na medida em que acendiam aquele nivel.

Essas mudangas, contudo, ndo sairam exatamente como os técnicos
encarregados do programa haviam planejado, ocorrendo situagbes diversas na
composigdo do quadro funcional de cada unidade,

na verdade, nio posso affrmar isso que cada CERY toria hoje um educador
o dois aurilbares, nao. Tem CERI gue tem dois educadores ¢ um ausiliar,
tem CERI gue tom um oducador o dois ausiliares, tom CER Y quom tem
salt, nio & 0 CERY inteiro, tom iala gque pode ter 35 awriliar esperands um
eJucaJor[Pedagoga da equipe técnica do programa CERI].

Além de administrar essa nova realidade — nem todas as salas teriam
educadoras — a equipe técnica teve que replanejar os turnos de trabalho de cada
profissional. Assim, seguindo esse plano, a educadora passou a trabalhar nos
horarios intermediarios, pois desta forma poderia atender as criangas que
freqlientassem a instituicdo tanto no horario matutino quanto no vespertino. O
horario do auxiliar seria o denominado de “ponta”: no inicio da manha e no final da
tarde. Cumpre aqui esclarecer que a auxiliar, na verdade, ndo desempenhava so
a fungéo de auxiliar, pois, nos periodos em que atuava sozinha, assumia de fato a
“regéncia”’ das turmas.

Além do redimensionamento dos horarios de trabalho, a remuneragédo de
uma e de outra fungao também se tornou significativamente distinta, posto que se
tratava agora de dois cargos distintos dentro da carreira. Isto significou, também,
a revisdo das atividades a serem desempenhadas em cada fung¢ao: a divisdo de

tarefas reafirmou a historica divisdo de trabalho na educagéo infantil: separar

arrumacao e limpeza da sala. Também ¢é a pessoa que recepciona as criangas e as devolve para
os pais no final do turno.

2l A rede municipal de Joinville utiliza o termo educadora para designar as mulheres que
atendem as criangas em suas instituicoes, desenvolvendo os considerados trabalhos pedagégicos.
A escolaridade minima exigida para esta fungéo é o curso de magistério.

40



quem “cuida” de quem “educa”. As auxiliares seriam entao as responsaveis pelo
“cuidado” e pelo desenvolvimento de alguns trabalhos de carater recreativo com
as criangas, ja as educadoras seriam as responsaveis pela programagdo e
elaboragéao das atividades consideradas pedagdgicas.

Todos esses ajustes, segundo a pedagoga responsavel pelo programa,
geraram na equipe técnica esforgos adicionais, na tentativa de formar equipes de
trabalho qualificadas para as tarefas que executavam. Contudo, essa tarefa
tornou-se ainda mais dificil no governo seguinte® quando a abertura de concurso
publico para auxiliar de sala estabeleceu como escolaridade minima para o

ingresso, o ensino fundamental.

& chro que quands se abric depois novamente no governo, eu acho do Luiz
Gomes, ai 0 abriu para 8% sirie ji, pra awsiliar. Porgue quands, ew nio
tenho bom certoza, mas quands abriu awsiliar ol tinha que ti cursands o 2°
ano do 2° grau.[...[ linha uma exigéncia: 2° ano do 2° grau magisiério, ou
seja, ou ols ia concluir sabe ou oo tinha um nivel do conhecimento. Wias
depois nio. Foi aborto pra 8% sévie, 1° grau sabe? Entio tem que investir
muito em eaéua/oa, em recic/agem, em capacitagio porque reagnenfe 0 ,oeddoa/

no linha mesmo compreensio [Pedagoga da equipe técnica do
programa CERI].

As alternativas encontradas pelo poder publico para minimizar os custos
com a educagéo infantil acabam materializando e legitimando concepgbes — ja
largamente discutidas — de que para o atendimento de criangas pequenas nao €
necessaria muita qualificacdo. Isso fica evidente ao observarmos que as criangas
de 7 a 12 anos nao ficavam a cargo das auxiliares, estas se encarregavam
somente daquelas em que as demandas maiores se relacionam aos cuidados
corporais.

Esses dados sugerem que as mudangas, que ocorreram na educagéo

infantil em Joinville, andaram na contraméo da histéria. Quando todos os debates

22 Neste periodo assume a prefeitura Luiz Gomes, governando a cidade de 1989 a 1992.
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apontam para a necessidade de se superar a dicotomia entre o cuidar e o educar,
e a segmentagdo em termos de carreira, entre professoras e auxiliares, vimos
aqui, a constituicao de mecanismos de selegao, ingresso, carreira e fungdes, que
aprofundam e mantém a diferenciacdo, cujas repercussdes em termos de
qualificagédo e identidade profissional ja foram largamente debatidas por muitos
estudiosos.

Nesse sentido, considerando-se a legislagao vigente, os dados indicam a
emergéncia de um conjunto de problemas relacionados com a qualificagcéo e
certificagcao do contingente de “leigas” atualmente em atividade nos CERI’s. Na
composigao atual do quadro funcional — 284 funcionarias, 47 possuem o 1° grau,
163 possuem 2° grau magistério; 33 possuem faculdade, 5 estdo cursando um
curso superior, 24 possuem 2° grau com habilitacdo em outra area; ou seja, em
torno de 25% sédo ‘leigas”. Podemos observar esses dados em termos

percentuais no gréfico 1.

Grafico 1

Formacao das Professoras da Rede
Municipal - CERI

M 1° grau
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Fonte: Secretaria Municipal da Educac¢ao, margo/2000.

As mudangas iniciadas durante os anos oitenta intensificaram-se durante a

década de 90, modificando substancialmente o projeto inicial dos CERI’'s. A
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politica de contengdo de custos alterou a relagdo da instituicdo com a familia,
atribuindo a Associagdo de Pais e Amigos dos CERI's uma responsabilidade
maior na partilha dos recursos. Anteriormente, a colaboragao dos pais limitava-se
a alimentagéo; o pagamento de uma taxa de 5% sobre o salario recebido, no caso
de um filho, e 4% quando mais de um, destinava-se exclusivamente ao custeio da
alimentacao. Atualmente, cabe aos pais a responsabilidade pela manutengao dos
prédios, pela aquisicdao de brinquedos, materiais pedagdgicos, utensilios, entre
outros. Além desses encargos, a Associagdo foi a responsavel pelas ultimas
reformas e ampliagdo das instituigdes. Segundo uma técnica entrevistada, os
CERI's se beneficiam também de um recurso federal, mas como essa verba ja
vem com sua finalidade determinada, uma parcela grande dos custos com as
instituicdes acaba ficando a cargo das familias.

A partir do ano 2000, a delimitagdo da clientela atendida também sera
redimensionada, com o fim do servi¢o voltado para as criangas em idade acima
dos sete anos, realizado ainda por algumas unidades®. O chamado atendimento
dos escolares devera ser assumido por outras instituigdes sociais da comunidade.
A manutengdo dessas criangas na rede em instituicbes de educagéo infantil
parece que vem gerando, nos Ultimos anos, conflitos de competéncia entre
profissionais vinculados & Secretaria do Bem Estar Social e a Secretaria de

Educacéo:

a pripria secretaria coéca gue eéz é redponda’l/e/ peZ; ensino ﬂtnclamenfa/j
ento ela ji assume essa parte, o ensino obrigatdrio ji ¢ responsabilidade
dolo. Entao oles acham que a propria comunidade ou algum setor poderia
administrar isso. gnfa"o e£5 mio./ _/4fe’ /'un/w é o prazo pra essas burmas dos

escolures estarem em outro espaco [Pedagoga da equipe técnica do
programa CERI].

E importante destacar que atualmente as unidades que atendem criangas

maiores de 6 anos tém esse trabalho realizado por estagiarias, que sao

2 Das 24 unidades instaladas na cidade, 9 atendiam até os 12 anos.
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remuneradas pela associagdo de pais. Observa-se aqui também, que uma
orientagao inicial é redefinida, uma vez que, anteriormente, o atendimento aos
escolares era realizado exclusivamente pelas educadoras.

Além desses aspectos, outro ganha relevancia: a transferéncia da rede de
educacao infantil da Secretaria de Bem Estar Social para a competéncia da
Secretaria de Educagéo, em 1999. Essa transferéncia que atende ao estabelecido
pela LDB, é conflitante, em Joinville, pela presengca de duas redes voltadas ao
atendimento a infancia: uma formada pelos Centros de Educagédo e Recreagéo
Infantil — CERI’s, que atendem criancas em idade tanto de creche quanto de pré-
escola (anteriormente vinculadas a Secretaria do Bem Estar Social) e outra
formada pelas pré-escolas propriamente ditas, que funcionam em salas anexas as
escolas municipais ou em prédio préprio (jardins de infancia) préximas a escolas
municipais, atendendo criangas na faixa etaria de 3 a 6 anos (vinculadas desde
seu inicio & Secretaria de Educagéao).

A unificagdo dessas duas redes, com funcionamentos auténomos e
distintos, dada a vinculagao a duas secretarias municipais também distintas, tem
gerado impactos e confltos quanto ao enquadramento profissional das
educadoras que atuam nos CERI's, uma vez que estas, embora vinculadas
estrutural e tecnicamente a Secretaria de Educagédo, ndo se beneficiam do
mesmo plano de carreira das profissionais dessa Secretaria, pelo contrario,
continuam a seguir o plano de carreira dos servidores publicos.

Segundo uma pedagoga, esse foi um fator de grande expectativa para as
educadoras dos CERI's: |

existe uma exloecfuﬁua muilo gmna’e CL)J pro/iddionaid ao recon/wcimenfo cle
sua compete‘ncia, na sua capacila;do, néo que na secrelaria [gem é’dtar
\S)ocia/] ndo e visde essa ?ueata"o, mas era vista no contexlo maior no m’ue/ cle

pre%aitum. gntdo assim, o que era visto na drea administrativa na
\S’ecretaria a/a jazenc[a, na &crefaria zle Jd(jminiafm,cdo, era vislo na cé)
gem &tar, porgue é um pézw c[e carreira para tocde 03 /unciomiriod.

:Z)i/érenle da ea/uca,cdo gue tem um p/ano proprio ou essa questio de apoio,

44



con%)rme o0 nimero ch A,omd, gue tem um /oercemfuaz ./4\6 vezes o reforno néo
é tao 9ramle, mas nio deixa de ser um edh’mug) né? por%ue 04 cursos sdo
pagos, L'nc/udiue essa  questdo de capacitagcdo o gem &L‘ar era uma
secrelaria, a genle estd a pouco lempo aqui, mas eé investia Ior[nc[pa%nente
no lécnico /porc}ue ndo L‘inﬁa como investir num grupo maior/ e coam’enaa’or,
para alf[ngir. g %uaméz era podd[ue/ nos ea/ucarlored. janto que no ano
paddac{o a gem‘e... 0 Cg/éj %zz 25 anos, nds organizamos um curso e
melade do curso a secretaria pagou, oulra melade /éi rachada entre os
,oro/iddionaid. Quer a,/izer, dempre Aaw'q uma c[iﬂpadigdo Je ajuala em 3i, mas
com re&,ciio ao pro/éddiana/ néo. Moddo p/zmo Je carreira é como de toc&z
sorvidor pibllico[Pedagoga da equipe técnica do programa CERI].

O depoimento acima demonstra ndo s6 a decep¢éo das funcionarias, como
atesta que, embora unificadas sob o ponto de vista estrutural e técnico, as duas
redes permanecem ainda como espagos diferenciados e diferenciadores, posto
que trabalhar nos CERI's parece ter ainda menor stafus do que nos jardins de
infancia da Secretaria de Educacéo. Isso se expressa também nas dificuidades
com a qualificagdo das professoras, uma vez que, independente dos avangos que
possa ter em sua escolaridade, se a pessoa ingressou na instituicdo como auxiliar
de educadora permanecera com os salarios proprios dessa fungéo. Ou seja,
ainda que tenha ingressado e concluido o curso superior na area de educacéo,
nao tera, em funcdo disso, seu salario alterado, pois, terda que aguardar o
proéximo concurso para o cargo de educadora, quando entao podera mudar de
funcdo e de carreira. Ressalte-se que, mesmo na fung¢do de educadora,
possuindo formacdo de nivel superior, ainda assim ndo tera o mesmo
enquadramento que as professoras do ensino fundamental. Em outras palavras,
duas profissionais com 0 mesmo nivel de formagao, terdo salarios diferenciados
se uma trabalhar no pré-escolar e outra no CERI.

Questao certamente complexa, pois como coloca CERISARA [1996], essa
situacdo pode legitimar a idéia de educagao infantil como um lugar de passagem:

as educadoras permanecem nesse segmento educativo até completar ou ampliar
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seus estudos. Pois, segundo as proprias pedagogas, as profissionais que seguem
o plano de carreira da Secretaria da Educagéo, sdo valorizadas por todos os
cursos que fazem, sejam estes de formagéo sistematizada, com longa duragéo,
ou cursos de atualizagao, de curta duragao.

Os dados até aqui apresentados permitem observar que a dicotomia entre
o cuidar e o educar é mantida e reforcada na rede publica de atendimento a
crianga de duas maneiras: a) no interior dos proprios CERIs, com a distingdo
entre as fungdes da educadora e da auxiliar, vinculadas a salarios diferentes e
exigéncias de escolaridade também distintas; b) na relagdo entre CERI’s e as pré-
escolas (sejam estas instituicbes ou apenas salas) vinculadas a Secretaria da
Educacao. Em ambas as situagdes constata-se que aquelas fungdes/atividades
reconhecidas como “pedagégicas” sdo mais valorizadas e identificadas, como a
exigir mais qualificagdo de seus profissionais. No caso dos CERIs,
especificamente, essa dicotomia se expressa também na diviséo de tarefas, pois
como a auxiliar recebe um salario inferior ao da educadora, ela nao é responsavel
pelo planejamento das atividades, ou seja, apenas executa o que a outra planeja.

A hierarquizagdo das tarefas, entre auxiliares e educadoras, que foi
evidenciada por meio da diferenga de salarios, carga horéria, nivel de formagéao
em seus desdobramentos no cotidiano, revelam que, embora muitas vezes esses
limites tendam a ficar diluidos, haja vista que ambas - auxiliares e educadoras —
tém as mesmas responsabilidades para com as criangas, 0 mais comum € a
auxiliar assumir as tarefas da educadora, nem sempre ocorrendo ¢ contrario.
Desse modo, as auxiliares vivem também, inimeras vezes, uma intensificagao em

seu trabalho, o que torna também mais dificil o seu reconhecimento profissional:

ggzd senliram uma cerfa alidcrimina,cdo porgue apesar de ganﬁarem menos,
eéd fin/mm iale’ia zle iguaé[aa/e Aaée? Wua nos vimos pe/a 'zfueﬂfdo &9a/
porgue eéd emfran&z na judlipa ou aéuma coida, como é que /é'caﬂ'a a
situagdo pra /9 re/éitum, Ifin/m gue ler isonomia, & o[ireto.. jaz a mesma
coisa, como € que gan/m men,od? fjem 0 ad/oecfo égaz gnt[io assim, a 9enle

Jeixou cézro, porgue e a uuxi/iar Guiser auxi/iar, e/oz /mc[e. /9 ao/e a/'uc[ar, eéz
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pode trazer idéias, pode propor...¢ uma permuta. & guando oln esti sozinho
também, independente de estar no plansjamento ols pode fazer uma atividade
bem bogal Porgue muitas estio estudands, muitas tambim pesguisam, tem
inferesse em montar, gostam do que fazem. Entdo a gonte vai podar? Vleo
,ooa/e. [Pedagoga da equipe técnica do programa CERI].

Para alem dessas particularidades, observa-se que de um modo geral, as
educadoras daqui, a exemplo de tantas outras no Brasil, lutam “para ser
socialmente reconhecidas como profissionais, portadoras de um conhecimento
técnico e ndao como “segundas maes’, possuiddras de habilidades naturais”
[CARVALHO e VIANNA, 1993 p.101].

Esses séo alguns indicativos do tratamento que a educacao infantil
recebe pelo poder publico. Certamente que esses diferentes “arranjos” além de
expressarem a concepc¢ao de educagao infantil que orienta as politicas oficiais em
Joinville, provocam também impactos em termos da identidade profissional das
pessoas que ali atuam.

As dificuldades com a gestdo da rede publica de educagao infantil,
agravadas, sobretudo, pela implementagdo de uma politica de restricdo
orcamentaria para essa area, condicionaram, ainda na década de 90, a
emergéncia de um conjunto de iniciativas, populares e oficiais, voltadas para o
atendimento a infancia. Vale aqui destacar que a reestruturacdo observada na
educacao infantil ndo é um fato isolado e se contraria as discussdes atuais sobre
a especificidade da educacgao, reafirma os principios orientadores das reformas
implantadas na educagédo, no Brasil e na América Latina de modo geral,
orquestradas pelos organismos multilaterais, tais como o Banco Mundial, CEPAL
e UNESCO, especialmente no que tange a uma crescente retirada do Estado e a
uma responsabilizagao maior das comunidades.

Na préxima secgéo, trataremos de mostrar essas alfernativas e seus

impactos em termos de expansdo/oferta de vagas, profissdo e qualificagéo
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daquelas que ali trabalham, possibilidades e limites que essas novas iniciativas
oferecem.

2.1. CRECHES COMUNITARIAS - Acalenta-se o que?

A expansao da rede oficial de atendimento infantil em Joinville encerrou-se
em 1992, quando foi inaugurada a ultima unidade CERI. Considerando todas as
unidades — 24 no total, a rede publica atende 2.214 criangas nesse programa,
mais 2.732 criangas nos jardins municipais (4 a 6 anos), que funcionam em prédio
préprio e 927 criangas de 6 anos nas pré-escolas, que funcionam junto as escolas
do ensino fundamental.

O atendimento & infancia em Joinville também é oferecido pelas redes
estadual e privada, além das instituicbes alternativas, como creches comunitarias
e creches domiciliares. A distribuicdo desse atendimento pode ser observada na
Tabela 2.

Tabela 2 - Atendimento a infincia em Joinville

Instituicao N° de instituicoes N° de criangas que atende
CERI 24 2.214
Creches domiciliares 45 751
Jardins de infancia 14 2.732
municipais
Salas de pré-escola 38 salas 927
municipal '

Creches comunitarias 05 426
Creches estaduais 04 178
Pré-escolas estaduais 32 2.272
Creches particulares 03 405
Pré-escolas particulares 32 2.433

Fonte: Secretaria da Educagdo de Joinville / Divisdo de Adm. — Servico de Planejamento e
Estatisticas. (mar¢o/2000)
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Comparadas as taxas de expansdo — incluindo-se todas as formas de
atendimentos: rede municipal, estadual, privada, comunitaria e domiciliar — com
as taxas de crescimento populacional, observa-se um déficit de
aproximadamente 35.662 vagas. A populagéo da cidade, no inicio da década de
90, era de 347.151 habitantes e atualmente alcanga aproximadamente 480.000
habitantes. Esse quadro gera as chamadas listas de espera® e, se computadas
as existentes em cada CERI, somam em torno de 1.569 criancas®® aguardando
atendimento.

Quais as solugdes adotadas pelo poder publico para tal situagdo?
Basicamente uma : o estimulo as iniciativas de carater assistencial e filantrépica.
A proposta de um sistema rotativo de vagas, onde cada crianga teria seu tempo
total de permanéncia nos CERI's delimitado a um ou dois anos, cedendo, apés,

sua vaga a outra criancga, foi enfaticamente rejeitada pela populagéo:

[ ] /Lat/ia uma rlidcma[io c/e gue as %zm[/iad /i'cal/am muilo fempo no

Cg/éj, o secreldrio (ficavam muilo tempo, muito tempo ai ndo alfena’e 04
p P

outrod/ gueria Jeﬁnir, edtaéeécer um fem/)o menor como se lu entra Aoje

c&z?u[ a c/oia anos lu és oérigac&) a sair[Pedagoga da equipe técnica do
programa CERI].

Diante dessas circunstancias, com a demanda crescendo, novos projetos
foram langados. Na administracdo compreendida entre os periodos de 1989 —
1992, incentivaram-se as creches domiciliares, que se expandiram durante toda
a década de 90, alcangcando o numero de 60 estabelecimentos cadastrados e
orientados pela Secretaria do Bem Estar Social, atendendo a aproximadamente
751 criangas. Vale assinalar que essas creches recebem subsidios da Prefeitura,
cabendo aos pais 0 pagamento de mensalidades em valores entre R$ 40,00 e R$
80,00 por crianga. A parceria dessas instituicbes com a Prefeitura engloba
também a orientagdo pedagdgica prestada pela Secretaria do Bem Estar Social

?* Nomes de pessoas, que deixam seus nomes para serem chamadas, quando surgir uma
vaga. '
%% Fonte: Associagao de Pais, Funcionarios e Amigos do CERIs (A.P.F.A. dos CERIs).
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que, em conjunto com a Secretaria da Educagéo, oferece cursos de capacitagéo
para as “crecheiras”, sendo esses cursos obrigatérios para todas as cadastradas
no programa.

Sem conseguir resolver o problema da demanda, esse programa
apresentou-se como uma alternativa de baixo custo somente para a Prefeitura,
mas nao para as familias participantes. Essa situagédo exigiu novas medidas e,
sempre seguindo o receitudrio de maior oferta de vagas/menor custo, foi
desenvolvido o Projeto Acalanto.

Em linhas gerais esse projeto & simples: as associagbes de moradores
organizam as creches em seus bairros, em locais cedidos pela prépria
comunidade, com mao-de-obra voluntaria e recebe uma verbal federal®®, mensal,
apos o cadastro na Secretaria do Bem Estar Social. A possibilidade de acesso a
essa verba federal, por meio das associagdes de moradores, foi uma das
principais condicionantes do projeto.

O projeto Acalanto, muito divulgado pela atual administragéo e apresentado
como uma franchise do CERI, resultou em 3 centros de educacgao infantil e na
incorporagéo de 2 outros centros, que ja desenvolviam atividades vinculadas as
associagcdes de moradores. A parceria com a Prefeitura restringe-se a mediagao
para a obtencdo da verba, uma vez que as creches comunitarias nao se
beneficiam de assessoramento pedagdgico sistematico, nem de cursos de
formagao e/ ou capacitagdo para as professoras leigas ou voluntarias, que ali
trabalham. Sobrevivem, basicamente, com a ajuda da comunidade, pois, a verba
federal, além de ser restrita (em média R$ 17,02 por crianga), freqlientemente

% Essa verba, proveniente do Conselho Nacional de Assisténcia, revela que no Brasil os
recursos para educacdo infantil encontram-se nesse Orgdo. E possivel verificar melhor essa
questao, analisando o Plano Plurianual 2000 — 2003, do Congresso Nacional — Comiss&o Mista de
Planos, Orgamentos Publicos e Fiscalizagdo, que estipulou R$1.083.925.281 ao Ministério da
Previdéncia e Assisténcia Social, para o atendimento a criangas em creche, enquanto a verba
destinada ao Ministério da Educacdo € de R$ 79.185.000 , destinada para aquisigédo e distribui¢ao
de material didatico, formacéo continuada das professoras, funcionamento da educagéo infantil e
impiementacdo do Referencial Curricular Nacional para Educacgéo Infantil. A exemplo do pais, os
dados parecem demonstrar, que 0 municipio de Joinville trata a educagdo infantil ainda como
assisténcia e ndo como um direito.

50



sofre atraso ?’. Ha que se assinalar, ainda, que essa verba somente é repassada
para no maximo 100 criangas; caso as creches atendam além desse numero, as
criangas excedentes nao sdo beneficiadas com a verba.

Os “franchises” funcionam em locais adaptados, que ndo atendem na
maioria dos casos as recomendagdes do MEC?® | quanto as instalagoes fisicas e
a qualificacdo das pessoas que ali trabalham. Nao respeita, também, a
Constituicao, naquilo que consta no Artigo 206 1V, onde se salienta a importancia
de planos de carreira, obrigatérios para todas as professoras, incluindo as
profissionais de educagéo infantil. .

No momento em que o Governo Federal difunde 0 documento “Subsidios
para Elaboragdo de Orientagdes Nacionais para Educagéo Infantil”, o contexto
atual da educagdo infantii em Joinville parece andar na contramao dessas
orientacdes®, uma vez que aqui se amplia o contigente de leigas e de
professoras voluntarias, sem a implementacédo de qualquer programa sistematico
de formagao em servigo e valorizagéo profissional. |

As atividades de qualificagcao oferecidas pela Prefeitura organizam-se a
partir de duas estruturas: a assessoria pedagégica para os CERI's fica sob a
responsabilidade da Secretaria da Educagdo, engquanto que as Creches
Domiciliares tém essa assessoria ministrada pela Secretaria do Bem Estar Social.
Vale lembrar que as creches comunitarias ndo tém qualquer tipo de assessoria.
As atividades de assessoria compreendem o acompanhamento dos trabalhos, a
organizagio de cursos de capacitagdo, visitas, reunibes pedagoégicas e outros

suportes, quando solicitados. Cabe, ainda, as técnicas da Secretaria do Bem

" Quando do inicio da pesquisa de campo, em margo de 2000, as instituicées ainda néo
haviam recebido a verba correspondente as parcelas dos meses de dezembro de 1999, janeiro e
fevereiro de 2000.

2 Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituigdes de educagao Infantil
(Vol. 1): Roteiro (sugestdo dos itens e dos contetidos que deverdo ser contemplados pela
regulamentagdo) Secdo Il — Do Espago Fisico; Anteprojeto (sugestdo de concepgbes e normas
para contribuir na implantagéo e implementagdo da educagéo infantil), Capitulo V — do Espago, das
Instalagbes e dos Equipamentos. Destaque especial para o Artigo 15.

# Refiro-me aqui ao documento: Subsidios para Elaborag&o de Orientagbes Nacionais
para Educagéo Infantil, onde s&o citadas orientagbes para a denominada fase de transi¢éo, ou
seja, o periodo necessario para as pessoas obterem a formagdo minima necessaria exigida pela
LDB 9394/96.
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Estar Social a fiscalizagdo das instalagdes fisicas das creches domiciliares, que,
de acordo com as entrevistadas, atendem o “basico.do basico”.

E importante assinalar que os cursos de capacitagao organizados para as
‘crecheiras” (responsaveis pelas creches domiciliares) nao objetivam a
complementagéo ou melhoramento da sua formagéo basica. Sdo cursos que se
caracterizam por treinamentos informais, episédicos e sem articulagdo com
instituicdes de ensino regulares. ,

As professoras das creches comunitarias, ndo vinculadas a nenhuma
Secretaria, podem participar dos cursos de capacitagdo promovidos pela
Secretaria do Bem Estar Social, entretanto, esses cursos organizados a partir
das demandas das creches domiciliares, acabam ndo atendendo as
necessidades das creches comunitarias.

Em sintese, os resultados da implementagéd dessa politica de incentivo as
iniciativas filantropicas e assistenciais, especialmente nos ultimos 10 anos,
apontam para uma crescente “leigalizagao” dos quadros docentes que atuam
nessa area, assim como, para uma crescente falta de responsabilidade do
Governo Municipal com a educacéo infantil, arcando a comunidade local com
parcela cada vez maior da oferta de atendimento & infancia. Cabe ao poder
publico o enfrentamento de dois grandes problemas: a ampliagdo do nimero de
vagas na rede publica, haja vista a o crescimento das pressbes populares, e a
adequacdo da qualificagdo e certificagdo, nos termos exigidos pela lei, do
crescente contingente de professoras leigas.

Nesse contexto, as creches comunitarias- vdo sobrevivendo... vao se
ampliando... e constituem hoje, em varios bairros da cidade, a Unica alternativa
para as familias que precisam dividir a tarefa de cuidar/educar de seus filhos.

Essa realidade nao € uma singularidade apenas de Joinville, mas é uma
realidade que se observa em diferentes regiées do Brasil. Este contexto remete a
necessidade de se pensar em propostas efetivas para qualificar um contingente
significativo de pessoas, que atualmente sdo as responsaveis pela maior parte

~

dos atendimentos a infancia no Brasil. Sabe-se, também, que uma educacgéo
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infantil de qualidade passa, necessariamente, pela formagéo das profissionais
responsaveis, ou seja, nao basta apenas certificar.

As agbes de formagdo pedagégica, nos cursos formais vinculados as
instituicbes de ensino, também precisam ser repensadas, para que possam
tomar como dimensao importante da qualificagao profissional, os conhecimentos,
as estrategias, as técnicas de educar, que as chamadas leigas foram construindo
ao longo de sua vida. E necessario criar novos ‘modelos” de formagao,

“construindo um saber emergente da pratica que ndo_negue os contributos

tedricos das diversas ciéncias sociais € humanas, mas que os integre com base

em uma reflexdo sobre a experiéncia pedagégica concreta” [Sem grifo no original
- NOVOA, 1995 p.37].

7

E necessario investigar quais sdo esses conhecimentos, quais as
estratégias desenvolvidas pelas professoras de educagéo infantil sem qualificagdo
especifica, para conseguir responder as necessidades cotidianas. Precisamos
saber quem sao essas mulheres, apresentadas apenas em numeros estatisticos e

que as proprias pesquisas poucas vezes escutam.*

% No estudo sobre o estado da arte da formagao de professores no Brasil, realizado por
ANDRE, Marli, SIMOES, Regina H.S., CARVALHO, Janete M. e BRZEZINSKI, lria, o tema
identidade e profissionalizagdo docente é pouco explorado, somando menaos de 10% do total das
284 dissertacdes e teses defendidas nos ultimos anos. Nesse conjunto, o contetido da maioria das
pesquisas se refere & identidade profissional e as concep¢des do professor sobre a profissdo; na
seqiéncia aparecem as pesquisas sobre aspectos relacionados as condi¢des de trabalho do
professor e aos movimentos de sindicalizagdo e organizagéo profissional, € em menor nimero as
pesquisas cujo contelido versa sobre os conhecimentos e praticas, género e raga.
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Crec/w.f» Comunit‘d:ﬂiad —
ibi/érented éairrod, ali erentes

fra/elfo’riad, Aeme//mnted /uta,d

Entéo as vezes, eu to com minha luz atrasada, com
minha agua atrasada, com tudo e ainda tem que dar
prioridade as coisas daqui. E assim! Vocé tem que dar
muito, ndo sei te explicar, mas eu sei que vem de
dentro, sabe esse negdécio! Explosdo de desejo que
alguma coijsa boa acontega no mundo. Porque o
mundo foi pintado de escuro e tem que limpar essa
janela [Sofia — coordenadora do CEl A].




Todas as creches comunitarias de Joinville possuem, em comum, o fato de
terem surgido por iniciativa exclusiva de pessoas da comunidade e se manterem
com ajuda e o comprometimento dos moradores do bairro. Vinculam-se as
associagcbes de moradores de bairro, que seriam o o6rgao juridicamente
responsavel por elas. As causas que levaram essas comunidades a organizar
suas instituicdes de educagao infantil s6 podem ser compreendidas, considerando
a realidade econdmica e politica em que estao inseridas. A exemplos de outras

iniciativas comunitarias no pais,

as escolas comunitarias nao nasceram de um planejamento
técnico ou de um projeto politico definido, mas da necessidade de
as populagbes pobres verem seus filhos “tendo estudo para ndo
serem que nem eu”. Uma vontade suficientemente forte para
mobilizar alguns moradores, tirando-os da espera da iniciativa
governamental e jogando-os em uma verdadeira batalha
cotidiana: criar e manter escolas com seus préprios recursos
[TIRIBA, 1992, p.16].

Responsabilizar-se pela educagdo de seus filhos é o caminho de uma
populagdo que pouco ou nenhum acesso tem a saude, habitagao, transporte e
lazer. Mesmo sendo estes direitos constitucionais, ndo s&o respeitados, uma vez
que a opgao governamental ndo é a de privilegiar politicas sociais e, em se
tratando da infancia brasileira, essa situagdo “nao é apenas fruto da escassez de
recursos, mas de opg¢des politicas que privilegiam os grandes investimentos e
sacrificam, particularmente, as populagdes de baixa renda” [FRANCO, 1989
p.206]. Nesse sentido, as creches comunitarias podem ser compreendidas como
uma ‘resposta das populagdes de baixa renda ao descaso do poder publico em
relacao as suas necessidades de educacgédo” [TIRIBIA, 1992 p.17].

Entretanto, essa “resposta”, inimeras vezes, é incorporada pelos governos
que apoiando-se no discurso da parceria, incentivam-nas, eximindo-se de sua
responsabilidade. Todavia, essas parcerias sao vantajosas somente para um dos
parceiros, ou seja, quem é beneficiado é o préprio governo, que economiza com a

construgao de espagos, contratagdo de pessoal, equipamentos, materiais. S&o
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alternativas tratadas como economicamente viaveis pelos governos, posto que
atendem um grande ndmero de criangas a um custo muito baixo.

Historicamente, a educagao infantil no nosso pais foi responsabilidade de
diversos Ministérios, alvo de diferentes legislagcbes, programas, projetos,
carecendo sempre de uma politica global e integrada. E uma “terra de todos e de
ninguém”, onde diferentes 6rgéos e instituicdes — governamentais (municipais,
estaduais e federais), ndo governamentais (internacionais e nacionais) e privados
(de carater beneficente ou néao), coexistem na tarefa de promover o atendimento
as criangas pequenas. Tal quadro deve-se, em grande parte, a inexisténcia de
legislacdo que regule, sob o ponto de vista estafal, as respectivas fontes de
financiamento.

Conforme ja assinalamos, Joinville, a exemplo de outras cidades no Brasil,
possui um grande numero de criangas alijadas do processo educativo. Essa
situacdo impulsionou o surgimento das creches comunitarias, alternativa
incentivada pela Prefeitura Municipal, por meio do Projeto Acalanto.

Foram diversas as iniciativas das comunidades na organizagdo das
creches e elas ocorreram em diferentes momentos. No seu inicio, expressaram
lutas coletivas, mobilizadas pelas associagbes de moradores ou iniciativas
pessoais de liderangas comunitarias, que sempre se caracterizaram pela
solidariedade manifestada na doagao daqueles que pouco tém para os que nada
possuem. Nas historias das creches ha sempre a presenca de uma lideranga

pioneira, como exemplo a ser seguido:

_/4 vovd u/iana era uma edsoa ue edfat/a emy enAac[a e/ét g&td A.’f
peston g P P

C’f/@l, pra gue a /oreﬂitum construisse um Cg/éj, mas como de viu, na
época a associagio aérangia 0 &ca/inlm todo — nossa associacdo era toda a
regido do &ca/in/m — gquestao dat gue nds conseguimos um Cg/éj, a
addociacdo de maraa/ared, mas dai tove que Je/inir, %)i posto de saide o
rche. Dato CERI b bs o Evcobnher o Shane Kougiio, ns. Dt
como el viu gue nio vinha pra cd, ola doou a casa doll [...[ pra associaca,
com escritura tudo cortinko [...[ no comago eras b lovas o pas, tu o feijio, tu
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o Aile e assim a genle ,oarﬁ//mm e assim a genle comecou (Isabel —
Creche B).

A histéria dessas creches percorre sempre uma trajetéria comum: a luta
por conseguir um lugar para funcionar, as campanhas para moéveis, materiais, 0s
mutirbes para pintar, melhorar os ambientes, os méveis, enfim, dar a cada
instituicdo um aspecto mais agradavel. A luta diaria para sobreviver e conseguir
cuidar e educar as criangas que atendem. As angustias por nao conseguir atender
todos o0s pais que procuram vagas e o tipo de selecdo adotada para o
preenchimento das vagas. Essas semelhancas podem ser descritas em seu

conjunto, observando, entretanto, suas singularidades:

juz[o, turﬁ: tlauclo. jddo a%ui /med;za com cazleimd/ era a/a o[)g,l/ Gue
/écﬁou com criancas, e/a /uzia L‘méa//m com criancas. gu /ui /zi

com}uidtei...lem /mo’ueia/ o[e Aanco, cle %uitan,ala, ¢£z edcazz, tem a’e furlo
[Sofia — Creche A].

Na fala de outra coordenadora:

a gente comecon com um gGrupo ale pessoas gue ningue’m ﬁn/r,a experiéncia,
m'nguém. Wo’d tt'n/mmod t/ontac[e z[e ver /uncionuno{o, coragem, porgue era...
as cli/%cuéz/m{ed eram...em foc[o:i as denﬁa[o: n[e malferia/i a’e a/imenfagdo, nos
traziamos o4 u/imentod de casa. _/4 equipe que traéa//mua, traziamos assim:
0 que nds vamos Auar? — no comego e;'am 30 criangcas — tu éua o pdo, tuo

/éé/'do, fu o Zzife e assim a ?enfe purﬁ/ﬁaua e assim a 9enfe comecou. [Isabel
—Creche B].

Ou ainda como nos relata Nara, coordenadora de outra creche:

com a organizacio cla /)ro’pm'a comunia/aale, com 05 pro’pr[od paid c/e:idad
criancas, e&d reil/inc{icamm /'unto aos maleriais a/e construcdo nLJ éairro e

arrecac[amm o materiaZ inuaJimm o terreno, %ue AO/e pertence pra CI'ECAE,
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%)i invasdo na época, porque isso aqui era fuzlo mangue. 544 alerram, eéd
construiram a Aecle c[a crec/w Aﬁje. C?mfdo essa casa que /w/'e aériga a crecé,e
Criang:a je/iz, /oi condfru[c/a através ale cém,céed Je maleriais e condfruic/a

em mulirdo com 03 pais das criancas[Nara — Creche C].

Falas comuns que evidenciam as dificuldades e lutas que essas pessoas
empreendem para conseguir, as condi¢des minimas para o atendimento das
criangas que acolhem. Seu carater comunitario aponta para um potencial de
transformacao social, uma vez que sua organizagao parece associar-se a cria¢ao,
organizacao e resisténcia das classes populares [FIGUEIRAS, 1994; SOUZA,
1996). No entanto, esse papel potencial de transformacéo, encontra-se marcado
pela contradigdo: a prevaléncia de politicas assistencialistas dificulta a
compreensao desses espacgos, em especial, as associagdes de moradores, como
lugares coletivos democraticos, servem entdo, muitas vezes, a interesses
particulares. Com isso algumas creches encontram dificuldades na continuidade
de seus trabalhos pois,

de mua,/ar ale cargo, de /ér oulra pessoa [na preaic[éncia ala associacdof, quase
c{e cerleza Gue vdo edcoﬂ.er oulra pessoa, nio vai ser eu mesma.... mutla luzéz,

alé as tias[Silvana — Creche D).

A rotatividade das pessoas que dirigem e coordenam os trabalhos, medida
necessaria a criacdo de novas liderangas no bairro, fica subordinada, muitas
vezes, as praticas nem sempre democraticas das diretorias das associagdes, que
ainda utilizam largamente o procedimento da “indica¢ao”, do/a coordenador/a
para o periodo de sua gestdo. Reproduzem, assim,‘as relagdes que muitas vezes
criticam, dificultando o avango dessas instituicoes em diregdo a praticas mais
democraticas e, principalmente, na conscientizagdo da comunidade de que a

educagéo publica é um direito:
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az}ueéz genle que tinha li saiu né, que era do outra associagcgo (OUtra
gestdo da associagdo de moradores). Entiio numa semana entraram
mais criancas e comecaram com 25. jjinﬁa 2 pedsoas pra Ifméa//:,ar. ./4[ era
oulra casa, ndo era essa. C.ra maior, era gmm[e, tinha mais espago. gntdo
/a’ eu L‘in/m a mZz Gue eu /é'caua com 03 maiores ¢ oulra :mzz omle /icauam 05
pez&ueninéad. jn/m 0 éer,cério - /a’ Ifin/m muito éeéé‘, L‘L'n/m 4 Aeééﬁ recém-
nascidos. gnla‘o eu tinha uma garagem gramle com piso tucé, porta com
?mzled por /ém, ndo h’nﬁa perigo z[ad criancas sairem pra /ém, h'n/m era que
/azer ah’uitlatled com as criancas. C‘:,ra ?mmlcz. Wad tivemos Gue sair cla casa
porgue... por c}uedf{io poﬂ’ﬁca daée... em vez t/e se ajuc[arem ninguém de aju(la

sabe [Angela — Creche E].

A partir dessas consideragdes, percebe-se que 0s avancgos e retrocessos
vivenciados por diferentes creches, fazem parte do movimento de constituicdo de
uma nova forma de compreender as relagbes entre as pessoaé. Demonstram
também, que a simples organizagdo popular ndo é garantia de uma efetiva
modificacdo nas relagdes, na organizagéo e gestao das instituicdes. Isto implica
em pensar que

a efetiva democratizagdo da estrutura de poder requer a
conscientizacdo das organizagbes, dos funcionarios, evitando a
reprodugdo travada hierarquicamente entre dirigentes e dirigidos
[SOUZA, 1996 p. 61].

A conscientizagcado das pessoas envolvidas na organizagéo das creches
parece ser, entdo, a chave para uma compreensdo diferente do seu préprio
percurso e trabalho, superando a concepgdo de ser apenas mais uma forma de
ajudar as familias carentes do bairro, para ser um trabalho que procura assegurar
um direito negado a muitas familias. Passa também pela maneira de como se

compreende gestao social, porque

vai muito além de uma simples relagédo entre os trabalhadores de
creche e os pais: tem um sentido politico, cultural e educativo. Em
sintese, para os municipios que administram os servigos, 0
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significado politico implica a vbntade de governar de forma
descentralizada, oferecendo aos cidadédos (neste caso, aos pais)
mais poder e democracia nas decisdes [GHEDINI, 1994 p.205].

Nesse contexto, com todas as suas contradigdes e tradigbes, as creches
procuram desenvolver seu trabalho e se & possivel observar a reprodugéo de
relagdes autoritarias e de dominagdo, também ‘observa-se movimentos em
direcdo a democratizagdo dessas relagdes. No entanto, essas lutas para uma
gestéo democratica, onde a creche efetivamente faga parte de um projeto politico
comum da comunidade, sdo enfraquecidas por suas necessidades materiais.

E comum o uso ou tentativas de uso particular dessas instituicoes.
Exemplo desse fato se deu no inicio desse ano, quando um deputado federal,
apés “conseguir’ uma verbal federal para as instituicdes, enviou uma placa de
agradecimento a ele mesmo para as instituicbes pendurarem em suas paredes.
Poucas instituicdes ndo puseram a placa. Ao serem questionadas, as que haviam
pendurado a placa, responderam que receavam que a nao colocagao pudesse
resultar em problemas nas “ajudas” futuras. Quando se vive no limite da vida, &
muito dificil falar em manipulacao, assistencialismo, em relagdes que incentivam a
dependéncia.

Essas contradigées e conquistas vivenciadas pelas creches comunitarias,
tornam-se melhor compreendidas quando observamos suas organizagdes, suas
origens, clientela que atendem, organizacdo do cotidiano e as pessoas que ai
atuam. Para compor um quadro que aborde todos esses aspectos, sera discutido

a seguir cada um desses itens.

3.1. Creches comunitarias — crescendo e aparecendo
Atualmente, Joinville conta com 5 creches comunitarias, localizadas em

diferentes bairros da cidade: Aventureiro, Jardim Sofia, Boa Vista, Adhemar

Garcia, Itinga.
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Os bairros Boa Vista e ltinga foram os primeiros a organizar suas creches
comunitarias, iniciando suas atividades antes da Prefeitura desenvolver o projeto
Acalanto. Essas duas instituicdes originaram-se da mobilizagdo das comunidades
e desenvolvem seus trabalhos desde 1984 e 1992, respectivamente.
Diferentemente das creches dos bairros Aventureiro, Jardim Sofia e Adhemar
Garcia que foram impulsionadas pelo referido projeto e fazem parte de um projeto
idealizado individualmente.

A relagdo dessas creches com as associagbes de moradores e suas
respectivas diretorias modifica-se de acordo com sua origem. No caso das
creches que iniciaram como um projeto coletivo, a relagdo com sua associagdo €
mais partilhada, de colaboragao muatua, diferentemente das outras instituigbes que
parecem funcionar como um érgao independente e pouco ou nada tem de apoio
das diretorias. Situagdo que para algumas instituicdes agrava ainda mais as
dificuldades existentes.

As diferentes origens sao evidenciadas também no proprio nome que as
creches recebem. Assim, se algumas creches homenageiam lideres da
comunidade, outras nem tanto, como € o caso de uma instituicdo que possui seu
nome em homenagem a um médico que prestava servigos para uma empresa da
cidade, a qual doou alguns bergos. As pessoas dessa comunidade né&o
conheceram esse médico, nunca tiveram relagcdes com ele, mas como a empresa
impds essa condigdo, a diregdo da associagdo aceitou. N&o houve
questionamento que a doagao dessa empresa nao foi a Unica, varias pessoas da
comunidade doaram e continuam doando, fato que garante a sobrevivéncia dessa
instituicdo. Esse caso revela que algumas instituices acabam trazendo no nome

a propria marca da subalternidade.
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3.2. Organizacgao e funcionamento

As creches comunitarias organizam suas atividades cotidianas em espagos
adaptados, o que resulta, na maioria dos casos, em pouca area livre, salas
pequenas, poucos banheiros e, as vezes, auséncia de refeitorio. Nesses espagos
reduzidos as professoras®’ fazem uma ‘verdadeira ginastica” para atender as
criangas. Essa situagdo faz com que algumas instituicbes acabem utilizando
espacos fora de seus limites, como por exemplo, a praga do bairro ou o campo de
futebol da associagéao.

Atendendo em média 85 criangas, por um periodo que varia entre 12 a 13
horas didrias, em espacos reduzidos e possuindo poucos recursos humanos, as
creches organizam suas rotinas de acordo com suas possibilidades materiais.
Uma preocupagéao sempre mencionada, tanto pelas coordenadoras quanto pelas
professoras & manifestada na organizagédo dessa rotina, pois todas s&o unanimes
em afirmar que, para passar tantas horas numa instituicdo, é preciso variar as
atividades, sendao a crianga nao vai querer retornar. A fala de uma das

professoras ilustra essa preocupacao,

Weu :Z)eud./ gu vejo as criangas /écarem o Jia toa’o aqui, ndo lem naa[a pra
%zzer. & tu nao ti c/eda/oémred em :Z,uatro...por iss0 eu le c[igo, a 9ente ﬁzz

por amor|Elisa — Professora Creche C].

A organizacao das turmas, semelhante a outras instituicbes de educagéao

infantil no pais, é feita pelo critério de idade, conforme dados da Tabela 3:

3 Mesmo tratando-se de leigas, optei por chama-las de professoras, uma vez que s&o as
Unicas responsaveis pelas criangas nessas instituigoes.
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Tabela 03

Organizagao das turmas nas Creches Comunitarias

Instituicao N° de criangas atendidas Organizagao das turmas

Aventureiro 80 2 -3 anos
3-5anos
5~7 anos

7 —-10 anos

Adhemar Garcia 75 1,8 -2 anos
2— 3,6 anos
3,6 —4 anos
4 - 4,6 anos
4,6 -5 anos

Boa Vista 70 ‘ 2 - 3.6 anos
3,6 — 4,6 anos
4.6 — 6 anos

Itinga 180 1,6 — 2 anos
2 -3 anos
3 -4 anos
4 -5 anos
5-6 anos

Jardim Sofia 21 ‘ 0 -2 anos
2 -8 anos

Fonte: Coordenadoras das Instituicdes.

A organizagao por faixa etaria nem sempre é respeitada, como por
exemplo, nos dias em que ha poucas criangas na creche. No caso particular da
creche do Aventureiro, as criangas sdo atendidas todas juntas no periodo
matutino, tendo em vista que nesse periodo a freqiiéncia € de 33 criangas,
ocorrendo a divisdo dos grupos apenas no periodo vespertino, com o aumento de
mais 47 criangas. A instituicdo do bairro Itinga atende 5 turmas em periodo
integral e 4 turmas em meio periodo. As turmas em periodo integral séo
compostas pelas criancas do grupo denominado maternal (1,6 — 2 anos), jardim |
(2 — 3 anos), jardim Il (3 — 4 anos), pré | (4 — 5 anos) e pré Il (5 — 6 anos),
freqiientando meio periodo ha uma turma de jardim Il (3 — 4 anos), uma turma de
pré | (4 — 5 anos) e duas turmas de pré Il (5 — 6 anos). Nas demais instituicdes as
criangas ficam em periodo integral.

Conforme se verifica na Tabela 3, duas instituicbes atendem a criangas
com mais de 6 anos e uma atende até aos 5 anos. As instituicdes, que atendem a

criangas maiores de 6 anos, localizam-se em bairros com grande
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desenvolvimento durante os ultimos tempos e sdo conhecidos pelo aumento do
indice de violéncia. Segundo as coordenadoras, € importante essas criangas
terem um lugar para serem atendidas, pois, ainda séo criangas. Como seus pais
continuam trabalhando fora de casa, acabam ficando nas ruas. A instituicao que
atende as criangas até 5 anos, segue uma exigéncia da Secretaria do Bem Estar
Social, pois, nessa instituicdo nao ha pedagogas.

Para atender a todas essas criangas, as instituigdes sao financiadas pelos
proprios pais, e contam com a ajuda da comunidade, realizagéo de promogdes -
como bingos, rifas e churrascos - € com a verba proveniente do Conselho
Nacional de Assisténcia. A contribuicdo dos pais varia de R$ 20 a R$ 40 reais, no
entanto, essa contribuicdo ndo é paga por todos. Alguns “pagam” a creche por

meio de servigos, como pode ser observado na fala de uma das coordenadoras:

Depende do cadn um [pail. Porgue sempre Jica como doagao, porgue no
tem uma coita fixa, porgue é uma creche comunitiria, porgue serve a
comunidade. Entio aguelss pais conscientes que pode pagar um pouguinko
entzo pagam, pagam ats K£$20,00. & ai tom 05 outros que nio podem e dai
ajua/am: vem descascar uerc/uma, vem fazer a/guma coisa, tem pais que vem
Jezer sopa, tom um especialista em pio, entio vem fazer, tom agquele bolo que

e&d tio comenc{o a/i /w/'e é (le éeterméa, é a./e mi//w, a[e fu«lo gue é coisa.

gmfﬁo o pai con/wce a%uegz drea, ou pais gue :mée /Jinfar, como essas mesas

a genfe pintou luc!o [Sofia — Creche 'A).

Essa pratica — pais ajudando nos servigos gerais da creche — é comum a
todas as instituicoes. Vale ressaltar, no entanto, que em algumas instituicées
esses pais nem sempre fazem parte da dire¢do ou pouco participam das
associagfes. Em alguns casos, a diregcdo seguida pela creche e pela associagao
de moradores segue sentidos diferentes.

Como assinalado anteriormente, conforme a origem das instituicbes, se
estabelece um tipo de relagdo com a associagdo de moradores, uma forma de

participacdo dos pais e uma definigdo da fungéo da instituicio. Nas creches onde
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sua origem foi resultado de um movimento social mais comunitario, a participacéao
dos pais vai além da ajuda para manutengao das instituicbes. Nesses casos os
pais discutem também a proposta pedagdgica a ser utilizada pela creche, os
horarios de estudos das professoras, e o valor da mensalidade, entre outros
fatores.

Nessas instituicées, que caminham para uma gestao democratica, algumas
caracteristicas estdo presentes: organizagdo do estatuto da associacdo de
moradores, forma como planejam suas atividades e prioridades, a prestacéo de
contas. Na instituicdo em que esse movimento encontra-se mais consolidado, no
estatuto da associagao ha clausulas especificas definindo como se processara o
processo de eleicdo da nova diretoria. Assim, para quem deseja ser candidato,
sao feitas algumas exigéncias conforme explica Isabel, coordenadora de uma das
creches:

fjem gue estar em tlia com as confriél;ipﬁed. /9 e& menos 4 meses antes Jaé ser
associads. Womr no bairro. /9 orque as oulras associacées ndo lomam esse
cuiclac/a, ai vira /)o/iﬁcagem, ﬁpo assim: um ano enfrou uma lurma a/m'
agueéz jé tem oulra gue ndo vai com a cara vai Zi e... enferw[e? gm vez ale i
Jomana/o...[ " ] nds lemos o estalulo por conta a[idéo. Wo’d /é'zemod o estatulo
a/edda %era para ser /igaa{o a addocié,cdo [ ] porgue ti/)o assim de c/wgar
a/gue’m, com Aegumlad infenp&ed, porgue o addocim/o é aprouac&) /oeﬂz Jirelforia,
de a gente daée gue vem assim 36 por inleresses eéilforeirod — porgue na nossa
associacdo ndo ltem isso, enfena/e a 9ente vé muilas associacies que tem esses
inleresses z[epoid Z)go vai pro buraco — , ndo se aceila. El [udocia,cdo] néo

/oocle atender a inferesse po/ih'co, ollx tom gue atender a comunidade [Isabel -
Creche B].

Em outras, onde esse movimento ainda é incipiente e a relagdo com a
associagdo nao é caracterizada como um trabalho conjunto, o movimento
observado é de desligamento, isto &, separagéo entre a creche e a associagéo.

Esse movimento decorre das divergéncias de idéias entre a coordenadoria do
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centro de educacao e a diretoria da associagao. Tais divergéncias resultam, por
vezes, da confusdo que as pessoas fazem entre assistencialismo e
comprometimento politico social. Para algumas diretorias, a creche é uma ajuda
para algumas familias, nao compreendendo que é um direito dessas familias —
tanto quanto da sua propria—, que a elas estd sendo negado. Nao conseguem
compreender que, ao mobilizar a comunidade para construir uma creche e manté-
la, estdo assumindo uma funcédo do Estado, o que faz com que os recursos
publicos ndo constituam um favor, mas uma obrigagdo do governo. Essas
diferengas aparecem inclusive nas propostas de trabalho que a creche deveria

desenvolver,

na minkha opinido, num espaco gmna/e como esse deverias ter muito trabalho
social Deveria /Z)rir trabalho aociaZ porgue tem espaco pra isso. Daria
associar todas as coisas. Cf}u traballei no ano paaoaJo em prd disso: curso de
capocira, curso de haraté, quadra do futebol: a procura foi enorme, 300,
400 criancas. Cortaram. Juds eu consegui, mas ?uana/o eu impus que olbs
néo poderiam abrir o bar agui dentro porgue ou estava trabalhands com

criancas, ai...vio aér[r. gntda eu &rguei toc{a essa fmrfe aocia/ e vim pra cd,

cuidar das criancas[creche] [Sofia — Creche Al

As contradicbes engendradas no interior das préprias lutas populares
impdem diferentes ritmos as instituicdes, diferentes propostas pedagégicas,
diferentes identidades aos seus profissionais, diferentes concepg¢bes da fungéo
dessas instituicoes e diferentes praticas cotidianas.

Na origem dessas instituigdes, reside também a explicagéo para a forma
como as pessoas que trabalham nas creches sdo contratadas. Nas instituicbes
iniciadas com o projeto Acalanto todas as pessoas sdo contratadas como
voluntarias, nao existindo registro na carteira de trabalho. Nas duas instituigées
que precederam o projeto, as pessoas sao registradas, exceto a diretoria da

associagao.
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Se, por um lado € possivel observar duas formas de registro nas creches
comunitarias, por outro, as condi¢des para efetuar 0 pagamento sdo similares.
De modo geral, os salarios estdo condicionados ao que resta da receita, depois
de pagas as despesas. Assim, ha meses em que, em algumas instituicées, nao
ha pagamento. Segundo as coordenadoras, o esforgo é sempre para pagar as
professoras, no entanto, ha meses em que néo é possivel atrasar nenhuma outra
conta; entdo a solugdo é atrasar os salarios. Situagao dificil, que as
coordenadoras tém que administrar, pois, para muitas mulheres esse salario é
parte fundamental para sua manutencéo e a de suas familias.

A falta de recursos certos destinados ao pagamento dos salarios, faz com
que muitas mulheres procurem outro emprego. As vezes, as professoras que
comecaram na creche e, em decorréncia desse emprego, voltaram ou

continuaram seus estudos, “migram” para outras instituigées.

3.3. As criangas — Quem e quantas sido as criangas das creches

comunitarias

As creches comunitarias, em relagdo as demais instituicbes de educagao
infantil existentes na cidade, atendem 3,4% do total das criangas freqlientadoras
de algum tipo de programa de educagéao infantil, correspondendo a 19,24% do
atendimento efetuado pelos CERI's. Esses numeros parecem ser pouco
significativos, entretanto, & preciso lembrar que as creches comunitarias somam
apenas 5 unidades, em comparagdo com os CERI’s, que compreendem 24
unidades e as demais instituices, que juntas equivalem a 168 unidades. Esses
dados podem ser visualizados nos graficos 2 e 3.
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Grafico 2

Isntituicoes de Educacao Infantil em
Joinville BWCERI's

B Creches
Domiciliares

EJardins de infancia
municipal
O Pré-escolas
239, municipais
12% 7% B Creches
comunitarias
16% 19% B Creches estaduais
2% o o, 3%
16% 2% O Pré-escolas
estaduais

W Creches particulares

EPré-escolas
particulares

Fonte: Secretaria da Educagao de Joinville/Divisao de Adm. — Servigo de planejamento e
Estatisticas. Secretaria do Bem Estar Social [margo, 2000].

Grafico 3

Percentual de Atendimento por

Instituicao em Joinville
B CERI

M Creches domiciliares

OJardins de infancia
Municipais
o O Salas de pré-escola
18% 6% municipais
. O Creches comunitarias
20% 23%

M Creches estaduais

3% 8% M Pré-escolas Estaduais

18% 1%" 3%,

O Creches particulares
B Pré-escolas perticulares

H Total

Fonte: Secretaria da Educacgéo de Joinville/Divisao de Adm. — Servigo de planejamento e
Estatisticas. Secretaria do Bem Estar Social [marco, 2000].
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Analisando os dados, pode-se constatar que as creches comunitarias
atualmente atendem um ndmero significativo de criangas. Sua clientela,
entretanto, é diferente daquela que frequenta as instituicbes citadas: sdo as
criangas que nao conseguem atendimento nos CERI's, e nas creches
domiciliares. Em geral ndo conseguem ser atendidas nos CERI’s, tendo em vista
que: a) nao existe este tipo de instituicdo no bairro; b) os pais nao possuem
emprego registrado — desenvolvem atividades informais e ¢) ndo conseguem
vagas nessas instituicbes. Nao conseguem utilizar os servicos prestados pelas
creches domiciliares, porque, em geral, o custo desse servigo ultrapassa e muito
as possibilidades financeiras das familias®.

A similaridade da clientela € acompanhada pela afirmagdo comum de que
ha um grande contigente de criangas que ndo consegue chegar até as creches
domiciliares. Sao criangas, cujas familias moram longe dessas instituicées e
estdo abaixo da linha da pobreza. Essa caracterizagdo das criangas de creches
comunitarias expde os diferentes tipos de infancias éxistentes em Joinville.

Uma infancia, em que os pais podem pagar pelos servicos educativos,
outra, em que os pais ndo podem pagar muito, mas conseguem vagas na rede
municipal, ainda outras que sdo atendidas nas creches domiciliares, nas
creches comunitarias e, finalmente, a infancia ndo atendida em nenhum desses
lugares, que sugerem a denominagao pela UNICEF de “criangas perdidas” =

A selegdo das vagas obedece a critérios semelhantes em todas as
instituicdes: os pais devem estar trabalhando, ter um salario entre 4 e 5 salarios
minimos e devem estar dispostos a participar das atividades das instituigées.
Esses critérios, por exemplo, afastam os pais desempregados. Mesmo tendo
conhecimento desse fato, as coordenadoras dizem nada poder fazer, pois, a

procura sempre € muito superior a oferta.

32 Segundo a pedagoga da Secretaria do Bem Estar, esse foi um programa criado para
atender as familias de baixo poder aquisitivo, no entanto, o que se observa é que a clientela
atendida deriva das familias que podem pagar instituicdes particulares e que acabam utilizando
esses servicos quando o aumento na instituicdo particular & muito alto.

33 Criangas perdidas "mal se ouvem e nunca se véem: s&o as centenas de milhdes de
criangas vitimas de mudltiplas e graves violagdes dos seus direitos"[UNICEF. O progresso das
nagdes 2000].
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Em todas as creches pesquisadas ha lista de espera:

pon[er[amod ter c[a nossa estrutura ter uma pra regido proxima a/a Jaci
jéred, pra ague/éz regido /a’ poJert’amoa ter mais uma, porgue z[a[ pega mais
4 peddoa/ Jo jfin?a cla a/iuida com _/4rac}uari, porgue _/Jratiuari Ifamée’m

néo tem creche. [Isabel — Creche B.

A coordenadora Sofia afirma a previsao de Isabel:

:baria mais uma crecA.e. / R / /a’ edh’louzzmm Gue a genle nao Inoc{e atena/er

mais que esse niimero, enldo como vamos atena’er? & se a/gum sair[Sofia

— Creche A].

Silvana, coordenado da Creche C, relata como é dificil explicar para os pais que

nao ha vaga:

Tem mée que ajoclha pede ,;eﬂ; amor do Deus para botar o nome[na lista
de espera), mas eu Jim, 46 vou éotqr o nome mais ew néo fanho comli,caea.
Wles deixa mew nome aiy a hora que tiver uma vaguinka a senhora liga pra
mim. . Jem mae que reza o rosirio inlsiro, a noite toda, vem agui: Dona

&Z/ana vou rezar pra 5enAara condeguir uma vaga pra mim [Silvana -
Creche C]

Em decorréncia da falta de recursos financeiros, as instituicdes deixam de
atender varias criangas. Em alguns casos, como ndo é possivel matricular a
crianga, mas a familia esta toda desempregada e ndo tem com o que se
alimentar, as criangas freqiientam as creches na hora do almogo e janta. Em

todas as instituicdes existem criangas nessa situagao.
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3.4. Quem atende a essas criangas?

As criangas das creches comunitarias sdo atendidas por senhoras da
prépria comunidade que junto com a histéria das creches foram construindo suas
histérias na carreira docente e suas proprias carreiras docentes. Em todas as
instituicbes, as professoras sao responsaveis por todas as atividades, nao
existindo auxiliares de sala. Em duas instituicdes existem pessoas voluntarias que
auxiliam todas as salas, conforme a necessidade.

A grande maioria das professoras, que hoje possui ensino médio completo,
tem habilitagdo em magistério. Ha ainda insti{uigées com a maioria das
professoras possuindo apenas o ensino fundamental, mas nao €& raro
encontrarmos professoras retornando ou concluindo os estudos. Interessante
observar ainda que um bom numero de professoras alcangaram o magistério,
apds ingresso nas instituicdes. Situagao decorrente das exigéncias que algumas
instituicdes comegaram a fazer e da prépria necessidade, frente as dificuldades
que foram surgindo.

Sem contarem com nenhum tipo de assessoria pedagoégica, as professoras
desenvolvem seus trabalhos, determinam a rotina, apoiadas no que, a primeira
vista, poderiamos denominar de “senso comum”. Procurar ver um pouco além e

conhecer melhor quem sao essas professoras, é objetivo do préximo capitulo.
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’

)
" Ser, /azer e aconlecer —

_/45 professoras c{e ea/uca,cdo n anﬁ/

A realidade é vivenciada de forma diferente, quando
passamos os olhos em estatisticas ou quando os
numeros das estatisticas sdo os préprios sujeitos. O
trabalho de campo é um aquecimento da inteligéncia
para a compreens&o mais profunda da realidade. E de
uma realidade marcada por imagens de pobreza,
miséria, abandono, fome e esforco de superagdo
desses problemas, que aqui se fala. Falamos a partir
de pessoas e instituicbes, embora ndo possamos
prescindir dos numeros que d&o a extensdo e a
gravidade da situagdo [FRANCO, 1995 p.180].




Se os numeros fornecem uma idéia da extensdo e da gravidade de
determinada situacédo, o relato das pessoas envolvidas permite compreender
como essa situagao € vivenciada no dia-a-dia. Os depoimentos a seguir sao de
pessoas responsaveis pelo desenvolvimento dos trabalhos nas creches
comunitarias da cidade de Joinville.

Foram entrevistadas 7 mulheres, com idade entre 20 e 50 anos, todas da
raga branca, segundo minha qualificacdo, que iniciaram seus trabalhos na area
de educacgao infantil, juntamente com o inicio dos trabalhos de suas respectivas
creches. Em outras palavras, essas mulheres nao possuiam experiéncia anterior
em educacéo infantil e participaram da prépria estruturagao das creches, nos seus

respectivos bairros. Em relagéo a situagao familiar, € possivel organizar o seguinte

quadro:
Tabela 04

Perfil das professoras das creches comunitarias
Nome Estado civil Numero de filhos |Renda familiar
Erica Solteira Nao tem 1 salario minimo
Nilma Solteira Nao tem De 2 a 4 salarios
Elisa Casada Nao tem 5 salarios
Sabrina Casada 2 filhos 5 salarios
Carla Casada 2 filhos 5 salarios
Angela Viava 1 filho 1 salario minimo
Helena Solteira Nao tem De 2 a 4 salarios
Elza Casada 1 filho De 2 a 4 salarios

Os filhos de duas mulheres estudaram nas préprias creches; das demais,
as criangas nao puderam frequenta-las, tendo em vista que ja haviam
ultrapassado a faixa etaria de atendimento. A renda familiar informada

corresponde a soma das pessoas que moram na casa. No caso dessas
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entrevistadas, a soma da renda do marido, para as casadas e a soma da renda
dos pais, para as solteiras. Importante lembrar, que essa renda oscila, pois, a
remuneracao das professoras de creches comunitarias esta diretamente vinculada
ao recebimento dos convénios e/ou mensalidades dos pais. A excecdo de uma
professora, todas moram em locais proximos as creches em que trabalham.

Quanto ao nivel de escolaridade tem-se a seguinte situagao:

Grafico 4
Nivel de Escolaridade - Professoras
Leigas :
@ Ensino
fundamental
Incompleto
25% B Ensino
fundamental
" completo
49% 1 Ensino Médio
Incompleto
13%
1 Ensino Médio
Completo

Interessante observar, que o contigente de professoras com ensino médio
completo é resultado do préprio trabalho nas creches. Assim, para concluir o esse
grau de ensino, algumas professoras retornaram aos estudos, atendendo as
exigéncias da propria instituicao em que trabalham.

A partir da analise das entrevistas, procura-se conhecer melhor essas
mulheres: o que as levou a optar pela carreira do magistério? Sera Opgcao? Dom?
Vocagao? Sonho de menina? Escolha? Essas questdes podem subdividir-se em
outras: como realizam suas atividades diarias? Se nao possuem formacao

especifica, formacdo inicial, como procedem no planejamento e no
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desenvolvimento de suas atividades? E, dessa forma, surgem questbes que vao
- suscitando outras tantas, que guardam alguma semelhancga, para saber quem sao
essas pessoas, como sao seus trabalhos e suas concepgdes. Buscam “dar voz”
as denominadas leigas, sempre convocadas para escutar e nunca para falar.

Na literatura, encontram-se, com facilidade, analises de como o trabalho
desenvolvido por pessoas leigas é pobre e insuficiente. Mesmo que possua
nucleos de bom senso, nao é considerado trabalho que some algo aos estudos
atualmente desenvolvidos nesse segmento educativo. Apesar de serem claras a
importancia e a necessidade de formagao sistematizada e especifica para todas
as pessoas que atuam com criangas peguenas, procura-se, nas paginas
seguintes, observar e analisar o trabalho dessas pessoas, além das
consideragdes habituais. Assim, procura-se observar a forma como se tornam
profissionais, mesmo com os parcos recursos existentes e como organizam suas
praticas, num contexto que na maioria das vezes se apresenta adverso a
execucgéao de qualquer atividade.

Mesmo existindo situagdes comuns a todas as professoras que trabalham
em educacgdo infantil, existem particularidades que diferenciam o trabalho das
leigas, do trabalho desenvolvido pelas leigas nas creches comunitarias. Essas
particularidades podem ser observadas nos diferentes niveis analisados: na
escolha | profissional, na selecdo dessas mulheres para o trabalho, no

desenvolvimento de seus trabalhos e na maneira como se tornam profissionais.
4.1. “NO COMECO” — a escolha e a trajetoria inicial nas creches

Para se falar em escolha, é preciso antes pensar,

Como é que se escolhe? O que antecede e o que possibilita
que se faca uma escolha? O que comega com a escolha
feita, se ela, por sua vez, nasce de outras escolhas, de
determinantes e até de acasos? [FONTANA, 2000 p.82].
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As mulheres que participaram dessa pesquisa, escolheram o trabalho na
area de educacgao infantil, muito mais por uma série de fatores, do que de uma
escolha propriamente dita. Fato possivel de ser observado nas respostas de

algumas das entrevistadas:

no comeco /Zi 56 a busca de um emprego, pra manter, a/'ualar manter a
casa. g Ifaméém a min/za caée‘ca nem L'maginaua. &mpre, menina
%uamjo crianca érinm c{e /)ro%zddom essas coisas, mas nio que eu
imaginava. gu ac/uwa gue ia ﬂzzer 0 norma/ﬁ a ec/uca,cdo gem/ e ia
ﬁzzer oulra coisa assim. _/45 durgiu esse emprego, euw vim pra cd e

comecet com as criangas [Nilmal].

Outra professora, comenta como relutou em aceitar o convite para trabalhar na

creche:

ndo ac/mua Gue era isso que euw queria. Ma 5egunc/a vez que ezz me
com/it,lou para tméa/ﬁar /oi assim uma rea/oodta, porgue eu estava
edpemrwé: uma coisa addim...gu dempre c/iﬂde gue néo gueria fraéa//zar

com criancas e era éem 430 [Helena].

Na entrevista com a professora Carla, fica claro como o trabalho na creche nao foi
uma escolha deliberada, mas decorrente da propria diminuicdo na oferta de
emprego, entretanto, na sua resposta pode-se observar que, além da escassez de

emprego, ela ressalta o fato de gostar de criangas: |

_/4[ e/a me com/ia/ou [a coordenadora] a: eu, como era perto a/a
m,in/m casa e eu dempre goafei ale criancas. .. /Qi ono[e me inleressei. 5
estd rli/[ci/ z[e emprego, na miné,a iclaJe guase ji nem enfra mais numa

empresa. _/4fe’ a proﬁadﬁo gue eu fenﬁo, a genfe guase ndo tem mais
porque as ma//mn'ud /w/'e em c[ia estio acaéamlo tuJo mesmo. ,/4[ /ui

/i'ama&z, dempre goatei cle crianca, /ui /icana,/o. [Carla].
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O relato dessas mulheres ratifica a questdo colocada por CERISARA
[1996], que apresenta a insercio das auxiliares de sala na educagao infantil, como
resultado ndo de uma escolha deliberada, mas como escolha condicionada a
diversos fatores, tendo grande relevancia a questdo econdmica. A escolha
feminina pela educag¢do de criangas pequenas, pode ser compreendida como
resultado da falta de qualificagdo ou de oportunidades de trabalho remunerado, da
discriminagao sexual em um regime patriarcal e capitalista, da busca por ascensao
de classe por meio de um emprego regular, fora do ambito doméstico, que néo
exija muito estudo [FLORES, 2000]. Assim, se na sociedade & possivel observar
discriminagao em relagao as mulheres no que diz respeito a mercado de trabalho,
essa discriminagédo € ainda muito maior em relagdo as mulheres pobres, “pela
desiguaidade de oportunidades que tém para obter uma qualificagdo minima
necessaria ao exercicio de uma profissédo, se € que em seu contexto social existe
lugar para a construgao de uma carreira ou profissédo” [CERISARA, 1996 p.62].

Assim, a fungéo de professoras de educagéo infantil fica posta para essas
mulheres, num primeiro momento, como alternativa de trabalho, sem planos de
seguir uma carreira. Antes, € uma oportunidade de emprego para o qual elas
possuem os requisitos em geral solicitados, haja vista que, em nossa sociedade, &
considerado atributo feminino saber cuidar de criangas. Desta forma, o trabalho
junto a meninos e meninas pequenos é uma possibilidade para muitas mulheres e,
neste caso especifico, para todas as entrevistadas, do ingresso nos espagos
publicos de trabalho. Atividade que, além de utilizar os conhecimentos advindos
dos seus processos de socializagdo, permite conciliar o trabalho doméstico que
continua sob sua responsabilidade.

Essa situagdo, observada de forma geral nas instituicbes de educagao
infantil, é ainda mais marcante nas creches comunitarias que, resultando de
trabalho e empenho da prépria comunidade, € uma alternativa de trabaltho para
muitas mulheres atualmente fora do mercado de trabalho, como afirma CRUZ

[199..], “o trabalho em creches comunitarias tem se constituido numa alternativa
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de profissionalizacdo para mulheres que enfrentam dificuldades de insergéo no
mercado de trabalho” [p.08].

Por ser uma alternativa popular/comunitaria, a prépria selegdo das
candidatas segue critérios que, numa primeira analise, podem ser considerados
informais e nao estruturados. Ao se olhar atentamente, no entanto, & possivel
observar, pelos relatos mencionados, que a selegdo fundamenta-se, sobretudo,
nas relagées pessoais entre as futuras professoras e a coordenadora da creche ou

presidente da associagdo, como explicado pela professora Carla:

_/4 minﬁa l/izinAa, que mora per),‘o cla min/m casa, era Llu oulra
associacdo. 5nlf[io e/a comecon a deécionar umas mdies pra /umlar

uma crecée agui, no noiso éuirm, porgue nds precisdvamos, porgue a

genle sd lem o C/éljf [Carla]

Ou, ainda, como comenta a professora Angela:

Una vez cheguei o comentar com a _Angélica [presidente da
associagdo de moradores], sabe? Que eu gostaria de a/uJar a
cuidar alé quands a crianga vai pra escols, ou fulei pra Angélica:
‘nio tem um jeito de me encairar li?" Pra ou ajudar a cuidar das

criancas. z>a[, a _/dnge'/ica Jidde que ia Vé. mad a/e/)oid e&z aériu
essa crecée agui, ai e/éz me c/mmou pra tméa/ﬁar [Ange|a].

Em outras palavras, o critério utilizado é o conhecimento prévio da
candidata que, antes de uma indicacdo pessoal, deve ser compreendido como
uma forma de selecionar pessoas de confianga, considerando o fato do trabalho
com criangas exigir alguém altamente confiavel. A auséncia da exigéncia de
cursos e treinamentos anteriores, deve-se a propria estrutura das creches
comunitarias que, organizadas a partir do trabalho voluntario, ndo dispbe de

recursos para pagamentos das professoras e de cursos de aperfeicoamento.
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Assim, a amizade funciona, tanto para indicar e contratar as professoras, quanto
para manté-las no servi¢o, pois como relata uma coordenadora:

l/o/un,ta’riao ndo traéa/éam muilo tempo mée. jfuéa//mm por uns trés
%uatro mesdes, ndo & porgue ndo godtam, néo & por nacla, é porgue nio

lem :m/a’rio [Sofia].

A auséncia de salarios certos e as precarias condi¢des de vida dessas
mulheres criam entre elas um elo de ligagédo e de solidariedade, que transcende o
trabalho na creche. Abaixo um relato de professora que auxilia uma colega para

nao desistir do trabalho na creche:

_/4 Ce’/ia ¢ uma guria muifo.organizac[a pra traéa//mr, fméu//ml/a

muito éem com as criancas. gu tin/za pena a/e/a aaée, porgue eﬁz h'n/m
3 /i/éod, c&n’d na edcoz/l ¢ a pequena gue l/in/La com eZl. OA oulros a,/oid

/icauﬂm em casa. mad cAegaua em casa Ifin/m roupa pra /éwar, casa
pra /impar, janta pra /azer, c/wgat/a morta em casa. gmfﬁo muitas
vezes ew sai a/a%ui e ia a/ua{arleéz. Eu a/'ua/aua, co&cal/a roupa pra
Zwar, por que quem lem /é//w, tem muita roupa. gu néo porgue sou
5ozin,/m [Angela].

Assim, a selegao das candidatas é muito mais que uma indicagéo pessoal,
é uma aposta em conjunto num mesmo projeto, € uma doagéo constante das
pessoas em prol da sua comunidade e revela também toda uma cumplicidade
feminina que permite & essas mulheres partilharem suas angustias e labutas
cotidianas. Pode-se, entdo, organizar os critérios de selecdo das creches
comunitarias como: confianga, solidariedade, capacidade de doar-se a favor de
um projeto comunitario, e, em algumas instituicbes, pertencer a propria
comunidade. Desta forma, sera possivel dizer que nao ha critérios de selegéao? E

possivel falar em critérios diferentes dos utilizados por algumas instituicbes
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publicas e privadas, mas ndo se pode afirmar a falta de critérios nas creches
comunitarias. A questao da confiancga é explicada pela professora Carla:

Um mde ndo éafa uma crianca aqui e vai eméom. géz éala porgue

e/iz tem con/ianga na ea/uca,c[io gue a genlfe Jd [Carla].

A ténue separagao entre o publico e o privado, caracteristica da educagéo
infantil, decorrente da prépria histéria da area (marcada pela assisténcia) e das
atividades desenvolvidas que guardam muito das atividades domésticas, além da
fungéo da instituicdo, como parceira das familias, o que também as torna
responsaveis pela socializagdo priméaria das criangas, dificulta o reconhecimento
desses espagos como educativos. Se essa € uma questdo presente na propria
area, ela ganha dimensdo maior nas creches comunitarias, ou seja, o
reconhecimento das creches como espacos educativos e ndo apenas espagos de
guarda de criangas, € um desafio constante para essas instituigoes.

Além desses aspectos, pode-se falar, também, da compreenséo de que s6
professoras com formagao seriam capazes de oferecer atendimento educativo.
Essa compreenséo, por sua vez, decorre da histérica divisao entre cuidar e
educar, onde o cuidado nao é reconhecido como educativo, ou é considerado
como tarefa menos importante.

No interior das creches comunitarias, essa divisdo também se faz presente,
no entanto, ela aparece como divisdo entre educacdo e pedagogia. E opinido
unanime das professoras que elas educam, mas todas revelam, também, a
angustia de nao possuirem “estudos”. Assim, essas professoras vivenciam a

situacao:

_/4 crianca, a crianga a genle lem gque educar aqui dentro famée’m,

ndo aa/ianta a genie té com a crianca a%ui 4d pra cuitlar: ndo ﬁzz 30,

nao /tzz a%uié [Carla].
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Mas a mesma professora comenta a limitagao de seu trabalho, quando o avalia a
partir de uma perspectiva pedagogica:
[. / tméu//dnéa ¢ todo dia? g uma vez no dia? Ou ¢ de manha e
oulra tarc[e? Ou é agora vamos érincar, 30 érincar. ﬂoje é zlia a/e

acampar. Jdcampar com /)eodoa/ numa caéanin/m com én,coz gu
fenéo albiuitlad [Carla].

Parece que a propria estruturagdo das creches comunitarias, isto é, o fato
de nao possuirem auxiliares de sala (Qque em geral sdo as pessoas encarregadas
dos cuidados infantis) e a propria auséncia de formacdo em magistério (que
trabalha exclusivamente com atividades escolarizadas, nao abarcando, em geral,
a dimenséo do cuidado em seu programa de formagao) contribui para delinear
uma forma diferente de compreenséo do cuidado e da educagéo.

A educacao é compreendida como resultado de todas as atividades por
elas desenvolvidas, sendo importante mas nao suficiente, uma vez que, quanto
mais as criangas crescem e mais se aproximam da entrada na escola,
necessarios se torna que os trabalhos desenvolvidos tenham uma caracteristica
mais escolar. Como se pode observar na fala da professora Sabrina, 37 anos,
responsavel pela turma do maternal (criangas até 2 anos e meio), que esta
terminando seus estudos em nivel de ensino médio e no ano anterior teve uma

experiéncia com as criangas de 4 a 5 anos:

Shoii uma experiéncia nova pra mim, apesar da gente ter um pouco da
coisa do lidar com criancas maiores, mas divetamente assim...eu adorei
e&a, mas a reapomaéi/ia/aJe fa)née’m...porcfue 03 pais cobravam muito,
porgue os pais querem muito esse negicio de alfubetizagao, als parece
uma coisa ruim mas ndo & /ale a//é;éetiza,cdo/, cobravam muitos os
traballinhos das criancas. Entio isso era tuds muilo, eu /é'%uei assim
em mim que era muita redpondaéi/lalaa/e de tméa//mr. g eu ndo sei, eu
sinto alé hoje que meu canudo foz fulha [Sabrinal.
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A constatacdo dessa professora configura uma organizacdo nas creches
comunitarias, na qual, geralmente as professoras com o magistério completo, sao
as responsaveis pelo grupo das criangas maiores. Divisdo, que resulta nao apenas
da compreensdo de preparar a crianga para a 12 série, mas da histérica cisao
entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Segundo CAMPOS et all [1984],

sempre que ¢é possivel uma divisdo de trabalho nas
atividades voltadas a sobrevivéncia, a higiene e a limpeza
ficam sob responsabilidade de um profissional de menor
prestigio: no hospital ficam a cargo da enfermeira ou do
atendente de enfermagem; na cozinha profissional, do
auxiliar de cozinheiro; na casa, da empregada doméstica; na
creche dos profissionais com prestigio igual ou inferior ao da
pajem [p.52].

No caso especifico das creches comunitarias, a preocupagdo com as
atividades pedagodgicas e a preparagdo para a escola ndo sao apenas
preocupagdes dessas professoras, uma vez que se configura nas questdes que a
area de educacgao infantil estd buscando superar. Integrar o cuidar e o educar,
compreender as instituicbes de educacao infantil como espagos coletivos, que
trabalham junto as familias, para o desenvolvimento integral da crianga e oferecer
oportunidade para a formagdo das professoras, fundamentada nessas
concepgdes, sdo alguns dos desafios da area. E ponto comum entre varios
autores que, para concretizar essa.nova maneira de compreender a educagao
infantil, & necessario revisar a formacao dos professores/as. Segundo as
discussdes atuais, a formagao, além de propiciar as professoras avangos em suas
escolaridade, deveria abranger a preparagéo das professoras para o cotidiano de
uma instituicdo que atende criangas menores de 6 anos, em outras palavras
superar os desafios citados acima.

A inquietagcdo com a formacao, também é manifestada pelas professoras
das creches comunitarias. Todas as pessoas envolvidas no trabalho comunitario
manifestaram claramente a preocupag¢ao em relagdo a oferta de educagéo com
qualidade para suas criangas. Angustia presente nos depoimentos e na prépria

organizacdao do cotidiano dessas instituicbes, que, dentro de suas reduzidas
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possibilidades, procuram organizar seu dia-a-dia, para aproximar-se cada vez
mais das instituicbes consideradas educativas, isto é, as instituicées escolares.

A ansiedade presente nas declaragbes das professoras, revela
comprometimento com as familias e criangas, como podemos observar a seguir:

gu godtaria c/e /azer um curso, assim gque eu Aouéedde mais doére as

criancas, traéa//mr com as criancas. Z//ma coisa addim...g{ue me

ensinasse a /izlar com as criangald. ./4/L/ muifad aﬁuic&u[ed./ [Angela]

Outro exemplo dessa situagdo é explicitado pela professora Elisa, 21 anos de

idade, que conclui o curso de magistério:

O %ue fméa//uzr com eéd?_/duxil{'o na méz Je au/a. _/4 gente fem,

por exempls, eu vou babalhar matematica, 56 que as tuas idsias tao ji
/umac/ua porgue tu jé usou anles. Uaou tanto gue ndo di pra ti
cobbcar. Entio vir idsias diferentss. Porgue tom coisas que a gente
também nio sabe das /aded das criancas. _/4 genle nio sabe todas

cerh'né,o, como acontece. gnfdo a 9ente o[ew’a dempre inovar [Elisa].

Assim, é interessante observar, que essas mulheres consideram
insuficientes, para a oferta de uma boa creche para as criangas, os fatores que
influenciaram sua entrada nas instituicbes e os aspectos que garantiram sua
insercdo na area. Em outras palavras, os conhecimentos domésticos e os
oriundos dos processos de socializagdo feminina, que auxiliam nas atividades
diarias e propiciaram seu ingresso nas instituicdes, nao sao suficientes, segundo
suas proprias andlises, para o pleno exercicio daquilo que consideram ser a
funcao de professora de educagéo infantil.

Na busca de qualificar-se e também de dar uma conotagéo positiva aos

lugares onde trabalham, as professoras esforcam-se para evitar que suas
instituicbes sejam comparadas com “depoésitos de criangas”, nome dado as

instituicdbes consideradas de qualidade duvidosa. Outro esforgo das professoras
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pretende que as criangas gostem do ambiente, caracterizando a instituicdo nao

como um lugar de s6 ficar, conforme pode-se observar na declaragdo abaixo:

/Qorc}ue nio di pra traéa//mr todo dia a mesma coisa. por?ue eéa, eu
ac/w, eéd fem que vir pra creche com amor de apremler. /Qor%ue se tu
incentivar agora pra éifum, agora assim pra apremler, ew acho gue vai

der sempre assim [Angelal.

Outra professora explica a preocupagdo de ofertar algo diferente para as criangas,

para ndo deixarem as criangas “trancadas” na sala todos os dias e as lutas que

isso implica:

A gente fulou no ano passads isso: entio deira a gente fazer um
cineminha, na minha casa ou na casa da Vlidia, que era pertinko
também. L a gente botava um coberlor escuro na jansla, ia encher de
estrelinhas, eu tenho minha t, tenho mew video, li a gonte ia fazer um
cineminha. Fazer pipoca, abmofada, mas nao.. ndo pode lirar as
crancas da creche sem aulorizacéo [ .- ] mad, amanhi vai sair gracas a
bondosa da nossa irma. Weu ibeud./ &Ja mu//wr tem ajuJaJo tanto
porgue ol Jé tem essa nogao, ol pensa igua/ a genle. l jé tem

/érma,cdo Aoec/agogia/ en?uanto a oulra [COOrdenador. a] & nao tem
[Elisa).

Essas declaragbes demonstram um posicionamento das professoras,

diferente do observado por CRUZ [1998], que, entre as professoras observadas

por ela, afirma :

“a maior parte nao parece satisfeita ou comprometida com o

desempenho de suas fungdes e pouco sintonizadas com as necessidades das

criangas [p.07]". Conforme pode-se observar pelas declaragdes acima, as

professoras entrevistadas nessa pesquisa demonstram comprometimento e

afinidade para com suas criangas.

Essa preocupacgdo e, em alguns momentos, frustragdo, pelas reduzidas

possibilidades existentes para o desenvolvimento de seus trabalhos, aparecem
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em varios momentos nos relatos das professoras. Mesmo n&o tendo experiéncia
anterior em outras instituicbes, ou formagcado académica mais elevada, as
professoras manifestam nado sé as insatisfagdes por ndo contarem com
material/espaco suficiente para desenvolver seus trabalhos, como também relatam
as alternativas e tentativas utilizadas para conseguir desenvolver um trabalho
considerado melhor. A professora Helena, que iniciou a Facuidade no ano de
2000, explica a preocupacao de realizar um trabalho, cujo objetivo € deixar a
crianga feliz:

Mo’d /ézemod a nossa %zdta /'um'na. aa acj,ue& Ioreocupagdo ale ﬂzzer
uma coisa Aem éga/ﬁ mesmo que a /édﬁnﬁa era pra e&d [a festa por

falta de espago fisico ndo foi aberta aos pais]. %odda
preocupacio cle %uer 0 z!in/téirinéo Jeéd, pra.comprar, Jeéd de
angarem cla /édfa... e pra eéﬁ %n' uma magia. [Helena].

No entanto, essa preocupagao das professoras néo garante a superagéo do
risco apontado por FARIA [1999]:

A pré-escola que assiste e guarda a crianga, dando-lhe
alimentagdo adequada, orientacdo de higiene e saude,
permitindo que sua mae trabalhe mais tranqguila, embora
parcialmente, e sem garantir a especificidade potencial
dessa instituicdo, pode estar contribuindo de alguma forma
para uma vida melhor; porém, ao pensar que ndo esta
educando, corre o risco de educa-la apenas para a
ordem e disciplina, portanto, apenas reproduzindo a
forga de trabalho [sem grifo no original, p. 206].

Se, por um lado, a preocupagdo e a busca dessas professoras, para desenvolver
um trabalho considerado de melhor qualidade ndo garante a superagéo da
questdo levantada por FARIA, por outro, demonstram uma perspectiva muito
diferente da observada por CRUZ [1998], cuja pesquisa conclui que esses
sentimentos (preocupagéo e busca) séo observados somente nas professoras

com maior nivel de formagao, ou com experiéncias em outras instituicdes, e que

provavelmente um numero significativo de professoras nao
experimente sentimentos de insatisfagdo ou frustragao pelas
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precarias condigbes de enfrentam pelo fato de nao
possuirem um parametro de qualidade para contraporem a
situagao vivida [p.09].

As professoras das creches comunitarias de Joinville, ndo sé experimentam
sentimentos de insatisfagdo e frustragdo, como cotidianamente desenvolvem
maneiras para superar esses sentimentos, a fim de proporcionar as criangas um

lugar agradavel onde possam ficar, e as familias tranquilidade e seguranca.

4.2. Creche sim! Depésito nao!

Uma preocupagédo constante das professoras de educagdo infantil das
creches comunitarias é a possivel identificagao de suas instituicdes com aquelas
consideradas dep6ésitos de criangas. As instituicdes consideradas depositos sao
aquelas, segundo a definicdo das proprias professoras entrevistadas, que
apenas ficariam com as criangas, sem terem preocupagdes com sua educagao.
Em outras palavras, seriam lugares apenas de guarda das criangas, sem
considerarem os aspectos educativos.

Nessa luta diaria, que implica tanto em trabalhos internos (preparo de
alimentos, cuidado das criangas, limpeza das instalagdes, administra¢do, reuniao
com os pais), quanto em trabalhos externos (compras, participacdo em reunioes
do bairro, treinamento e agdes para angariar recursos junto aos érgaos publicos,
junto a entidades filantrépicas e particulares) [VIEIRA e MELO, 1995]; ha ainda
“os jeitinhos”, criados para promover oportunidades educativas as suas criangas.

Algumas professoras relatam que no inicio de seus trabalhos, a instituigao
era considerada um “depoésito de criangas”, situagdo que foi se modificando ao
longo do tempo e pelas constantes lutas das proprias professoras, conforme se

pode observar :

Quamlo eu entrei agui a Wam fumée’m h'n/La entrac!o %zzia um ano ou

mesdes, a nova irepzio. /Qoreiue amfed ?uem fomat/a confu era aéma

War/[. & Gue a comum’c[ac[e 0//uu/a assim como um Jepo’difo a/e
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criangcas. _/45 criancas céegauam agui e /icauam na mzz, /i'cat/am
/'ogatlad. Mdo fin/m uma  viddo penlago’gica edsas  coisas
aodim...a/orena/izagem. gm‘da eﬁzd 40 l/inﬁam ac}ui pra passar o fem,/)o

pros pais irem fraéa//Lar[N”ma].

Outra professora também comenta a modificagdo na concepcgao dos proprios pais,

em relagao a instituicao:
/9 orgue crec/w dempre %)i Ific[a como um clepo’aifo cle crianca. Onc/e a mde
vai tméa/ﬁar e a/i eéz a/eim porgue ndo tem outro /ugar pra cleimr 0

%/Ao /9 orgue gem/mente quem cuiclal/a c[ad crec/wd eram mdes, alé vovd
gue néo ﬁn,/m instinto nenAum pra cotsa. & estavam a/i pra cogwar no

coZ} e éagzn,car pra ndo cAomr. gntzio eu ac/w gue %n’ et/oZ,u'na./o. gu
tenho como mostrar aqui, que jd /oi c/e/)o’aito de crianca [Elisal.

Alcangar o status de instituicdo educativa, ndo foi e nem é tarefa facil para
as creches comunitarias. Para manter o nivel considerado adequado, algumas
restricoes sao realizadas, como por exemplo, a limitagdo no numero de vagas

oferecidas:

gu ten/w pena c[od pais porgue precisam, mas eu ndo posso pegar.
/Qor?ue pegar e Jeixar um c[efm’difa a/e crianca, eu ndo posso, porgue

acﬁui nédo é um Jepo’difo c[e criancas. _/4%145 é para crianca der cuirlaréz.
Cuirlaa/u e %zzer atiuialm[ed [Angela].

Esses depoimentos evidenciam, como assinalado anteriormente, a procura
em oferta um atendimento com qualidade as criangas e seus pais, alem de
evidenciarem o comprometimento das pessoas que desenvolvem suas atividades.
Interessante observar, que em nenhum momento de seus relatos, as professoras
consideraram, que por ser uma clientela “carente” e nao possuir recursos

financeiros, seus trabalhos pudessem ser mediados por essas condigoes.
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As dificuldades vivenciadas diariamente pelas creches comunitarias,
comprometem, de maneira grave, a busca para o desenvolvimento de uma
educacao de qualidade para suas criangas, a fim de que a creche nao pare¢ga um
simples espag¢o de guarda. As creches comunitarias, conforme pode-se observar
nos diferentes relatos, lutam para desenvolver um trabalho comprometido com a

educagao integral das criangas, buscando superar os aspectos citados a seguir.

1. A visdo assistencialista, reforgada, inclusive, pelas politicas governamentais e
a inseguranga, quanto a continuidade dos programas de apoio, conforme
podemos observar no relato da coordenadora Isabel, quando questionada a

respeito dos convénios existentes entre a creche e 6rgéos publicos:

Quem mantém [@ creche] ¢ associacdo, lem a/gund convénios, mas
néo & cerlo assim, todo més vém. Certa, certo nenhum. /Qor%ue o da
Ahsistincia  Social que era o mais cerlo, agora esta desde
dssembes®sem vir. & uma vorba foderal que vem pra prefhitura o
pre%zitum repassa  pras entidades. 6; do Conae//w Waciarm[ da

_/4Midle‘ncia &cia/[|sabe|]

Outra coordenadora também comenta essa situagéo:

~/4gom sdo Joid meses sem l)er a cor z[e naa’a. :Z)at' tem oulras
c{edpedad, lem dgua, /uz, a gente tinka Ifeéﬁme agora tiraram, porque
cla[a enle gasta, a éaixa rencla ndo Ja’ ra pagar [Sofia].

gente g pra pag

2. A situacéo presente nas creches comunitarias, quanto as dificuldades para
garantir alguma remuneragéo as professoras. Desta forma, s&o desenvolvidas
algumas estratégias para driblar mais essa situagéo, conforme relata Silvana,

coordenadora de uma das creches:

34 A entrevista foi realizada no més de margo de 2000.
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5/{;5 sdo l/oz,mla’riad [as professoras]). O pape/ Gue e/aa assinaram
r[e contralo & c!e l/o/unfoim'a. EZM nédo tém carteira addinaa/a, néo tem
nac[a. O Gue Joéra é a/u/u/ulo & gue ndd c[amod assim, nos zAzmoJ
/é $1 20,00 para egzd por més ¢ mais uma cesla Addicaﬁ. jMa no caso
€ 0 que trouxemos pra ezw, de por acaso, porgue o nodso repasse na
uera/azle nos gan/mmod a/a &crefa’ria a/o gem &lar — 40 que isso jd
esti 3 meses sem vir —, enldo o a/in/wiro gue nds temos, gue é pra
a/el,'xar 'em caixa pra arrumar a crecAe, /)intum, porgue %z/éa muita
coida agqui, nds néo /)oalemod. Wo’d temos Gue a/eixar esse zlinéeiro pra
pagar o armazém e pagar as ltias [ . ] enldo a genfe tem, como cliz 0

oulro, Gue matar cacAarro a 9rito pra c{e/éncér [SiIvana].

3. A auséncia ou escassez de material, também é um ponto citado nas
entrevistas. Exemplo disso nos relata a professora, que enfrenta essa situagéo

usando muita criatividade, para ultrapassar mais esse desafio:

Y
_/45 vezes lem maferia/ mas nio tem incentivo. gnfdo agui, a gem‘e tem
incentivo mas néo tem maferia/ para [méa//mr. Waé eu acAo assim, que

a c[aclica,c[io que vem ala S/ia /;oam!ermoé)mﬁ gue & adsim, e/iz

[
incentiva muilo a 9ente nedse Aenﬁ([o; néo tem isso? Wdo tem? .7em 86
”

330 a,e giz? gnfdo vamos fraéa/é,ar com uma cor 36 com as criancas .
gntdo eu ucAo gue iss0 vem ala criaﬁuia’aa/e e Ja a/ea’icapa"o gue uma
pro%zddom tem Gue ter. Cf' ler l/onlfaa/e de crescer, do crescer assim de

aprenzler, ale trazer coisas novas[Helenaj.

4. A auséncia de apoio técnico que, faz com que as professoras desenvolvam
seus trabalhos sem contar com um servigco pulblico de assessoria que |hes
possibilite avaliar, planejar e avancar nas suas atividades. Assim, como fala

uma coordenadora, elas precisam desenvolver maneiras de suprir essa falta:

3 Segundo a coordenadora a cesta basica é fornecida por uma empresa de transporte
coletivo da cidade.
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jomod buscands in%)rma,cé‘ed e corremos a tris de /L'l/roé, de pessoas
Gue davam orienlacdo e gracas a Deus condeguimos /Zrmar um bom
projelo politico pedagigico pra creche. Moje nés temos nosso projeto e o
nosso registro de reconheciments do ensino da creche, no Winistério da
Cducagio. Eti saindo, que ¢ nossa ilkima grande vitiria pra. dizer:

“

ndio agora nos rea/menfe estamos éga/izmla " [Nara].

As creches comunitarias, a exemplo da citada acima, acabam desenvolvendo

parcerias com pessoas da propria comunidade, profissionais voluntarios que

auxiliam no planejamento de suas atividades. Essa estratégia também foi

desenvolvida por outra instituicdo, de acordo com o depoimento de sua

coordenadora:

%dda preocupacio assim im'cia/ era a/imenfa;:zio, /u'gtfene e lraéu/ﬁod
assim /)ea/ago’gicod. 5&; muita coisa pronfa, porgue ndo L‘in/La muito
conAecimenfo. ./4 gente Jam asdim Jedenéo. _/4 crianca ndo /ﬁ'cat/a
sem fazer nacla, era érin%uea/od cantaclod ¢ porque a :bona Ju,ca
Ifamée’m trazia muilas coisas... /Lidfo'riad. Wad assim, a 9ente
lméa//mm mas cerbeza do gue nds estivamos /azemi) a genle ndo
tin/m. Comegamoj assim a cerear (!epoid gue a /éode comecou a %zzer

esde fmzu/é,o com a gente. _/4[ a gente /éi. ./45 gue estdo z[eﬂ[e 0

comeco conosco a gente vé, assim, a/e um moé) gera/i L‘oc&m enfena{em

/w/'e 0 gue e/ud esldo /élzemlo [lsabel]

Assim, a assessoria pedagoégica destinada as creches comunitéarias, fica restrita a

disponibilidade de algum profissional da cidade, que queira, voluntariamente,

desenvolver esse trabalho.

5. Finalmente pode-se destacar a precaria formacdo das professoras e a

inadequagao dos cursos oferecidos a elas, questdes relevantes e observadas

pelas proprias professoras, como fala Carla:
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Weita coisa a gente aprendou no curso, mas a gonte nio tem como fazen
sabe? Al gente tem muita falla do matorial porgue o gente & uma creche
que comegou, nio é uma creche ji tem tempo, que a gente tom. tudo que
gente quer. Wlas assim, tudo que a gonte aprendou li, a gente tenta, de
um jeito ou de outro. jaz e vai Zzuam[o, vai tentando passar pra eé:j 0
gue a gente aprendeu, os movimentos, as musiguinhas. Principalmente as
musiguinhas. Eu preciso do mais misica. A ou queria pedir

Ioro...laeclir /a’ na secrelaria [Bem Estar Social] porque /a’ eéa tsm
[Carla].

Segundo TIRIBA [1992 p.139)], esses fatores discutidos acima compdem um
“quadro de problemas que interferem, prejudicam ou até inviabilizam a efetivagao
de um trabalho comprometido com a educacgéo integral das criangas”. Além do
que, todas essas atribulagdes roubam das professoras tempo e energia, téo
necessarios para o trabalho na educagéo infantil.

Na busca em superar essas questdes e desenvolver um trabalho , que, sob
a Otica dessas professoras, seja mais pedagégico, elas realizam diferentes
reflexées sobre suas proprias praticas e a necessidade de formacédo. Nessa
perspectiva, ao constatarem o que lhes falta, definem um conjunto de atributos
objetivos e subjetivos considerados necessarios, para que esse trabalho possa
ocorrer. A partir das varias experiéncias com as criangas, das trocas constantes
entre elas e outras professoras de diferentes instituicées, das participagées em
cursos, do que léem em revistas, livros e do que é transmitido nos meios de
comunicagao, essas professoras vao desenvolvendo a forma de um trabalho de
qualidade junto as criangas. Nesse processo, elas realizam adequagdes de idéias
e sugestoes de trabalhos e recriam essas idéias. Conforme explica a professora
Nilma, que se utiliza muito das idéias trabalhadas. por uma conhecida, em uma

instituicao privada:
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5 46 a estrutura /énanceim mesmo que & z[t%remfe. por%ue alé as
afil/itlaaled gue eu que e/ﬁz me c/é, as vezes eun tenﬁo gue uz[a/olfar por
causa c/e maferiu/j mas e&d ﬁzd crian;:ud/ pegam éem [Nilma]

Entre os atributos subjetivos, considerados fundamentais pelas professoras
para um trabalho de bom nivel com as criancas, encontra-se a paciéncia, o gostar
de criangas, o ser responsavel e afetiva, pensar como crianca em determinadas
situacdes, ser criativa.

A fala de uma das professoras, quando discute a relagdo com as criangas,
explicita porque esses atributos sdo fundamentais: -

_/4 enle ndo oa/e é ficar nervosa e c/w ar e ua/ uer coisa que a
7 P 7 Fuaty %
crianca ﬁll Ja: “mio /étz L'Mo./ " .7em que se aéaixar, ndo /ézéz Zi
éedﬁcu& com o zlealo em risle e Je cima/. & aéaixa, pega a crianca e
A/u. Crianpa ndo poc[e ser /a&c[a acima c[a aéura Ja crianca.
_/4£aixa, ndo aa/ianfa /é;/ézr céz%ui de e& ti /d eméaixo. gnfdo tu
a/ﬁad pra eZz, aécu'm, o//m e %zéz, pra egz a//mr pra ti [Carla].

Olhar a crianga. Escutar a crianga. Explicar para a crianga. E em alguns

momentos pensar, ou tentar pensar, como as criangas:

ser um pou%uinéo crianca L‘améém porgue as vezes a 9em‘e té u/i, néo

/i'car 40 AemfaJo assim, vai Ki Arincar com as criancas, lenta ser um

poucfuin/w, imagina como vocé agiria. porque as vezes e/izd érigam,
“

e/éw né... a genle pensa: elas ndo /izzem a coisa cerla, tem que ir /ai

érigur ”. im que é gue ir /a’ ver. & senlir um pau%uin/w no
muna/inﬁo c[aﬂlﬁ, enfem[er um pouco a/eéu [Nilmal].
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Entender a crianga, tentar imaginar como vocé agiria e pensaria, se tivesse
aquela idade, é sair da posicdo denominada adultocéntrica®®, & nao subestimar a
crianga, é antes de tudo respeita-la. A fala de uma das professoras explicita muito

bem essa questao:

gnf:ia ?uam!o observar um comportamento ali/érenfe, perguntar pra ezz
0 gque aconleceu, nunca duéedﬁmar a crianca. gu acAo gue & uma

gmmle ignordncia (lo at[uﬁ‘o Juéedfimar a crianca. .SyuZedﬁmar assim
ca ca/mci:laale Jeﬁz (:)u a cada dia me dur,oreena/o com eéd, eu me

Aurpreem[o mesmo. Cf;o proééma do aa/u/to [Helenal.

Os atributos objetivos, considerados importantes, compreendem a formacgéo
e participagdo em cursos, assim como a disponibilidade de espaco fisico e
materiais diversos. Em relagdo a necessidade de cursos, os depoimentos s&o
muito claras e, como diz a professora Carla, formada em nivel de ensino

fundamental:

eu ndo sei se a genle ld cerlo no que a genle %zz. {Iu nunca fméa//zei
nisso, enlio néio sei como é que &, como é que nio é. _/dgui néo é
crec/Le, az}ui ndo lem é /Jre’”. gnldo acAo assim que a &cretan'a
clew'a %)mecer L‘méa//u'n/w, pra acfue/a iz{aa/e Ja crianga. Cézro que a
gente lem gue méer coarc!ena,cdo molora, L‘uc&z a%ueéw caidama/a, mas

a genle... néo sei se como a genle Az é o cerlo[Carlal.

A professora Elza, também formada em nivel de ensino fundamental, reforga essa

idéia:

3¢ Esse termo foi utilizado por Emilia Ferreiro [1998] para designar a posi¢do adotada pelo
adulto perante os processos de desenvolvimento da crianga; em outras palavras, € uma visao
pautada nos conhecimentos atuais e ndo a visao a partir da compreens&o e da logica da crianga.

37 Essa instituicdo n&o é autorizada pela Secretaria para atender criangas maiores de 5
anos. As criancas apdés essa idade devem ser encaminhadas para uma sala de pré-escola
localizada anexa a escola do bairro. No ano da pesquisa, 1999, essa sala havia sido fechada e as
criancas estavam sendo encaminhadas para o CAIC, situagdo que, segundo relato da
coordenadora da creche, tornou-se problematica, pois, ndo ha vagas suficientes para todas as
criancas. Quando a professora fala que ndo & creche, refere-se ao fato de atenderem criangas
maiores de 1 ano.
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é como eu a[igo pra ti o curso é éom. ./4/ucla a gente, as vezes, a gente
3
/ica em aluiuitla. C)omo as vezes eu (ligo: ona \Syi/?/ana, como é que

1
eu vou /azer? ) por is80 que o curso as vezes é éom, sempre a/d[Elza].

A experiéncia de participagdo em cursos faz com as professoras requisitem mais
essas oportunidades, como coloca a professora Sabrina, que trabalha ha 8 anos

na instituicao:

O//m a genle jé /zz lanto curso, jé enlrou tanta coisa éaa na caée,ca
da genle, coisa que nds fméa/éa’uamod arradamente nés mudamos. O
ue hoje la&ez...maid cursos. Que a gente possa enfender um pouco
que hoj gente p P

mais como /m/ar com a crianca [Sabrina].

A disponibilidade de material e a existéncia de mais espaco fisico, também

sao questdes citadas pelas professoras:

maid recursos, maid./ gu vou re&ciormr a propria crecé,e, porgue /éra
zliddo nunca tive conlato, entdo o meu contato é s6 agui. /9 dtio mais

ampé, mais /L’mpo, mais maleriais. Waiﬁ acesso a tipo de cursos, islo

esta %zﬁam[o muilo. /9 or que meu :beua./ gu l/e/'o as criancas /icarem,
o dia tods aqui, ndo fem nada pra /ézzer. & tu néo i desdobrares em

(iuatro.../)or 450 gue eu le o{iga, a ?ente %/zz por amor[Eﬁsa].

Outra professora, Angela, também comenta essa situagéo:

O/Aa cﬁ/iciz..eu ac/w gue é... zlz%’ci/ ac/w gue & L‘ualo viu, porgue
organizar fua/o é JL%’CL'/ dem l/eréa. porque de a gente Livesse :/eréa,
tivesse zlin/wiro turjo era /ticiz mad dem (/eréa é c/L/L’a// /M)cé fem gue

criar, pensar, orgum'zar, no /ugar c& uma coisa c[a’ uma oulra coisa.

gu jé mualei essa casa agui, a crec/w, vdrias vezes. _/4?14[ na cazin/La
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pras criancas a/mpar néo zéu/a, nio ltinka edpaco mua/ei pra /ai, pra
cd. ./4/mog:am a/i, na da/iz ao /éulo Wa Aom (lo a/éno,co tem gue liara
as mesas, botar tuds assim Junto porgue lem muita crianca, nio ala’,
fem gue mocli/écar tuzlo. Um pouco vem comer na cozin/m ou entdo tem

Gue /ézzer em tloid turnos[Angela).

A necessidade de permitir que as criangas brinquem, que possuam
diferentes experiéncias e que ampliem seus conhecimentos, esbarra tanto na
auséncia de formagao dessas professoras, quanto na falta de condi¢cdes materiais.
No transcorrer dos depoimentos, ha uma distancia enorme entre o idealizado, o
desejado para suas criangas e o real. Nesses momentos, percebe-se que, além de
todas as lutas ja relacionadas, as professoras de creches comunitarias precisam
aprender a lidar com as frustragdes emergentes em cada situa¢ao proposta.

A escassez de recursos materiais e a estrutura fisica precaria contribuem
para as professoras dessas instituicbes duvidarem de seus trabalhos e se
angustiarem, em especial, quando sao confrontadas com outras instituicées com
mais recursos, no caso especifico, das instituicbes privadas, consideradas
‘modelos” na cidade. Mesmo considerando que recurso pedagdégico ndo é

pedagogia, eles ndo podem ser desconsiderados. Segundo MALAGUZZI [1999],

0 modo como nos relacionamos com as criangas influenciam
0 que as motiva e o que aprendem. Seu ambiente deve ser
preparado de modo a interligar o campo cognitivo com os
campos do relacionamento e da afetividade. Portanto, deve
haver também conexdo entre desenvolvimento e a
aprendizagem, entre as diferentes linguagens simbdlicas,
entre 0 pensamento e a acio e entre autonomia individual e
interpessoal [p.77].

A criagao deste ambiente mencionado por Malaguzzi implica, no entanto,
ndo s6 em recursos materiais e pessoais, como, também, na formagéo dessas
professoras, nos seus conhecimentos, na concepgdo de crianga e educagao que
subjaz aos seus trabalhos. Esse fato, ndo é desconhecido das professoras que,

como pode-se observar nas declaragdes, falam claramente de suas limitagbes e
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da necessidade de ampliar seus conhecimentos, para ao menos conseguirem
superar um pouco todas essas faltas.

Uma professora comenta o quanto é bom fazer cursos:

p orgue é bom a genle /ézzer curso tambem. jizemod trés meses de

curso, eu acho gue o curso é me/ﬁor a genle %zzer, vai se acostumando
[ 7 [{4

mais com as criancas. as vezes c/wga: ai o que vou /azer. e o curio

ndo, g,uancé) nds estdvamos nos curso a 9ente dempre IfinAa uma iz[e’ia

pra L‘méa/éar com as criancas[Elza].

Num primeiro momento, pode-se pensar que a avaliacdo dessa professora,
quanto a importancia de cursos, refere-se apenas ao aspecto instrumental, pratico,
ao pedido de “receitas”. Essa, entretanto, seria uma analise muito simplista de
uma situagdo complexa. Mesmo existindo a caréncia de informagao referente ao
“‘como fazer”, o pedido dessas professoras contém algo mais do que isso. Elas
desejam compreender a crianga, auxiliar as criangas no seu desenvolvimento, o
que denota o desejo dessas professoras em “emancipar as criangas para uma
qualidade de vida futura, diversa da de seus pais, inumeras vezes descrita como
sofrida, carente e dificil” [SCARPA, 1998 p.53]. Ha o desejo de que as criangas, ao
entrarem na escola de ensino fundamental, ndo sejam reprovadas e que néo
venham a compor as filas dos atendimentos especializados. Essas professoras

percebem que

quanto mais ampla for a gama de possibilidades que
oferecemos as criangas, mais intensas serdo suas
motivagbes e mais ricas suas  experiéncias. Devemos
ampliar a variedade de topicos e objetivos, os tipos de
situagdes que oferecemos e seu nivel de estrutura, os tipos e
as combinagbes de recursos e materiais e as possiveis
interagbes com objetos, companheiros e adultos
[MALAGUZZI, 1999 p.90].

Essas professoras, entretanto, também percebem, pela limitada formagéao

que possuem, a dificuldade e as poucas possibilidades de desenvolverem esse

96



ambiente, o que faz com que algumas, como Angela, com formagéao incompleta de
ensino fundamental, solicite uma outra professora para sua instituicao:

0 que eu godtaria a’e /azer, de eu pua[edde, godturia ale ler uma pm%zddom
/ueclago'gica pra mim ensinar pras criangas. Cf'naiimr L‘urla: eJuca,ca“o, Ar
e escrever, tutlo./ Wad como eu nio fen/w edluzlo, eu acho gue de tivesse

uma outra pessoa que /apa iss0, eu o sempre a/i Jana,/o meu amor, meu

carinéo, dempre no ZzJo a/eéd [Angela].

Apesar dos estudos apontarem que nao ha diferengas significativas entre o
trabalho desenvolvido por professores/as leigos/as e aqueles/as com habilitagao
em magistério [SCARPA, 1998], a formacdo académica possui um peso muito
forte na hora dessas professoras avaliarem seus trabalhos. A pouca diferenca
apresentada nos trabalhos desenvolvidos por leigas e ndo leigas, deve-se também
a atual estruturacdo dos cursos de formagdo em magistério e/ou faculdades
vigente na maior parte do pais, que nado privilegia a especificidade da educac¢ao
infantil. Isto faz com que os/as professores/as realizem adaptagbes dos
conteudos, inicialmente preparados para criangas acima de 7 anos da escola de
ensino fundamental.

Importante ressaltar que, se por um lado a formagéo néo é suficiente para
garantir um trabalho de qualidade nas instituicdes de educacao infantil, por outro,
também nao é possivel dispensa-la. Antes, seria necessario se pensar essa
formagdo de maneira que seus contetdos ganhem um sentido, “quando se
integram a andlise da pratica das professoras e contribuem para a produgao de
novos conhecimentos pedagogicos” [SCARPA, 1998 p.76]. Para tanto, é
necessario compreender essa pratica e como sdo organizadas, sobretudo nas
creches comunitarias, que, como ja mencionado, sao instituicdes organizadas a
partir de trabalho leigo e sem assessoria técnico-pedagégica constante. A
discussao, a seguir, procura elucidar esse aspecto, isto &, procura compreender

como as professoras leigas de creches comunitarias organizam suas praticas.
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4.3. Sou professora?

Nos ultimos tempos, as mudancas significativas observadas no debate
sobre formagéo docente, tém configurado uma nova perspectiva a questdo da
formacgéo. Se na década de 80, a formagéo do professor/a deveria ser pautada na
préopria conscientizacdo de seu papel histérico e comprometimento com a classe
trabalhadora, observa-se, que na década de 90, ha um redirecionamento nos
estudos e os aspectos microssociais comegam a ganhar relevancia. Assim, o/a
professor/a comega a ser compreendido como agente-sujeito e é focalizado sob

outro prisma, onde

busca-se entender como o professor, mergulhado na cultura
pedagogica e institucional da escola, constréi sua identidade
profissional. Busca-se estudar sua histéria profissional e sua
histéria de vida, analisando como estas se cruzam. Busca-se
conhecer, como, durante a sua formacao inicial (pré-
servigo), ou antes dela, e por meio do exercicio de sua
profissao, o professor vai desenvolvendo um saber
sobre o seu oficio [sem grifo no original - SANTOS, 1995
p.19].

Desta forma, ao se discutir a formagéo de professores/as, ndo é mais possivel
lidar com esses profissionais de maneira abstrata; deve-se considerar que os/as
professores/as sdo seres sociais, com seu modo préprio de estar no mundo, de
ver as coisas e de interpretar informacdes. E possivel afirmar que separar as
dimensbes pessoais e profissionais ndo é s6 um erro, como é algo falso, pois, “a
forma como cada um vive a profissdo de professor é tdo ou mais importante do-
que as técnicas que aplica ou os conhecimentos que transmite” [NOVOA, 1995
p.33].

Compreender como, no cotidiano educativo e no dia-a-dia de suas

atividades, os professores/as vao se apropriando de conhecimentos sobre sua
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profisséo, & o atual desafio. Seguindo essa perspectiva, o ensino pode ser ? 2
compreendido como “um oficio que se apoia em conhecimentos adquiridos pela .f
experiéncia acumulada na pratica social e coletiva dos professores” [SANTOS, /
1995 p.21]. Nesse sentido, os depoimentos de algumas professoras ilustram bem

essa situagao:

_/4/)remli a /QJar _/4nle5 era mais z[i/[ci/ porgue /Lc{ar com 10, 12
criancas a/e uma vez 40, L‘oa/ad eézd céomm!o, fonézd eézd pezlinJa mde,

pai...enldo no comeco reu/menfe nio tinha ag,ue/ﬁz experiéncia, nio
sabia o gue ﬁzzia, botava um no co& o oulro /écat/a puxanalo 0 auenfaz
_/4§ora tem mais experiéncia,-/i bastante sobre isso de a([alofa‘cdo,
aprend;[Sabrina].

Outra professora também comenta essa questao:

Wuc!ou. por%ue no comego ndo entendia naa/a, nada do nada. Entao

as vezes a genle era, ndo por querer, mas um pouco rude com as
criancas, a genle nio entendia ezzd. ./4.4 vezes esz céﬂmt/am, a genle
ndo daéia porgue. _/4 genfe /é'caua agom'aala, aimla porgque era um
monle ¢ a gem‘e né, ndo h'n,Aa experiéncia e agora ndo. ./4 gora a genle
o//ta uma crianca meio assim num canh’n/w, Jé sabe gue nio esta éga/ﬁ
porgue gem/mente e/a ndo é assim. Jd comeca a conAgcer, nio estd
Aem, estd aloenfe, com /éére esas coisas. O lermo que egu aprenc[e e
L‘amée’m porgue a genfe %u' éna&: as caracterisifcas a/a io{aa/e. mad no
9era/ a genle a,arem[e mais com eZza do gue em /iw-od, porgue mais a

pritica a gente sente[NiiMa].

Segundo SCHON, citado por SANTOS [1995, p21],

o saber profissional esta relacionado com a condu¢ido da
pratica escolar ou dos conteddos curriculares e se
desenvolve por meio dos esquemas praticos do professor
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que se constituem em modelos de atividade ou de tarefas
ligadas a um determinado contetdo.

Esses esquemas praticos ndo sdo esquemas acabados, prontos; s&o esquemas
desenvolvidos ao longo da carreira. A maneira como as professoras atendem as
criangas hoje, diferente do inicio de suas carreiras, revela a existéncia de
esquemas praticos que desenvolveram, propiciando formas de realizagéo de seus
trabalhos, de maneira mais eficiente e menos tumultuada. A maneira como cada
professora organiza as trocas de fraldas, por exemplo, como alimenta as 12
criangas ao mesmo tempo, séo rotinas que foram desenvolvidas no dia-a-dia das

instituicdes. A professora Elisa relata o inicio de suas atividades:

eu peguel a coisa loala na casca, nio tin/m experiéncia com naa,a.

f]in/m de dar mamac/eim, trocar /-a/a/a... mad L‘méa//mr com 20
criancas numa Jaéz ndo /oi /a’c[/ / / c}uana{o comecei %n' uma Zmaum,
20./6'14 éozinAa trocava %’a/cla, z[a(/a mamaz[eim [Elisa].

PERRENOUD [1997], afirma que os atos de ensino sdo, em grande parte,
ndo frutos de uma escolha deliberada e/ou racional, mas decorrentes de
reproducdo, “de tradicdo colectiva retomada por conta propria ou de habitos
pessoais cuja origem se perde no tempo” [p.21]. Outro aspecto da pratica é a
expressdo do habitus, termo elaborado por Bourdieu, o qual pode ser definido
como “conjunto de esquemas com base nos quais € gerada uma infinidade de
praticas sempre adaptadas a situagao presente, sem se constituir em principios
explicitos” [SANTOS, 1995 p.22]. Seguindo essa perspectiva, as modificagbes da
pratica docente serdo decorrentes muito mais de modificagbes ocorridas no
campo de ensino — haja vista que habitus € um processo de internagdao de
situacdes e vivéncias praticas —, do que na difusdo de idéias e/ou propostas
pedagoégicas novas.

A partir dessa maneira de pensar a formag¢ao docente, pode-se perguntar:
por que os conhecimentos praticos dos professores sdo desvalorizados? De

acordo com Névoa [1995], isso acontece porgue esses conhecimentos preexistem
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a palavra, e sao decorrentes da experiéncia pratica vivida, “que cada um é capaz
de transferir de uma situagéo para outra, mas que é dificilmente transmissivel a
outrem” [p.36].

Mas os/as professores/as ndo aprendem unicamente por meio de suas

experiéncias. Aprende-se através de

um conjunto de ilustragdes técnicas, através de leituras e
discussdes de idéias acerca da pratica e da teoria do ensino,
com reflexdes sobre a pratica, mas também se aprende
com o relato da experiéncia dos outros em situagoes de
troca de saberes [sem grifo no original - ALARCAO, 1996
p.157].

Como exemplo dessa questéo, temos a declaragdo da professora Nilma que fala

das trocas com outras professoras mais experientes:

na min/za /ami/ia eu ten/w c/uad pro%zddoma, e/ad aliw uu/a em oulro
coé’gio e eézd dempre me ajuc/amm. .lm uma gue fraéa//m com éeééd

e outra com a ic{ac[e min/m /5 ab arwd/, taméém jé %az magiofério. gu

dempre vou /a’, Auﬁco Aadtante ‘coisa com eét, rwl/ia/acé, tméa/éinéod
[Nilmal].

O outro aparece como figura importante na formagao de varios
profissionais, mais experiente, domina além do conhecimento e da técnica, um
conjunto de processos que ndo dependem da Iégiga mas sdo manifestagdes de
talento, sagacidade, intuicdo, sensibilidade artistica [ALARCAO, 1996]. Inerente a
pratica dos bons profissionais estd uma competéncia, uma saber-fazer que se
aproxima, segundo SCHON, citado por ALARCAO [1996], de uma sensibilidade de

artista. Em outras palavras,

esta competéncia, que |hes permite agir no indeterminado,
assenta num conhecimento tacito que nem sempre séao
capazes de descrever, mas que esta presente na sua
actuacdo mesmo que nao tenha sido pensado previamente,;
é um conhecimento que é inerente e simultaneo as suas
acgoes e completa o conhecimento que lhes vem da ciéncia
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e das técnicas que também dominam. Esta competéncia, em
si mesma, é criativa porque traz consigo o desenvolvimento
de novas formas de utilizar competéncias que ja possuem e
traduz-se na aquisigéo de novos saberes [p.16].

Nas relagbes com outros profissionais mais experientes, estabelecem-se
trocas e sugestdes, que pelo didlogo e pelos atos, pela demonstragéo e imitag&o,
superam as lacunas por vezes existentes entre as agdes e as palavras [SCHON,
1995]. E é nessa dindmica que as professoras das creches comunitarias
acabaram por constituir-se nas professoras que hoje sdo. Outras professoras
também relatam a presenca de outro profissional mais experiente na construgéo

de suas praticas:

%uamlo comecou assim do naa/a, a genle nio tinha como e basear
muilo em ninguém nao. Cnlio a genke tinka, até hoje tom, wm respeits
muito gmrwle pe/a jaaée/ﬁ porgue e/iz sempre, e/a é gue nos ajua/aua.
Entao ola dizia: hoje vocis vao fozer o plano do auls mas era aguolb
plano meio bagungads nio se entendia muits ainda. Ento el sempre
dava wma forcas iss0 agui é do matemal] tom que cantar bastante. Vai
ter as historias: denla, pée as criancas no co/c/uio, senta com elas ou
pelo menos tenta. Vlao di pra contar tenta contar as historinhas e era

assim[Sabrina).

Essa profissional pode ser da mesma instituicdo, como de outra, conforme cita a

professora Helena:

[No comego quem ajudou] bastante ﬁu’ a &%a Eu lombro gue
procurei a min/m a!irefora a/a mid:iﬁo,38 z[edde curdo que eu /éz e/a tem
muito t/idua/{ _/4555»1 eu fin/za aé’unj maleriais em casa L[a meu curso,

porgue o curdo era Aem pra crianca [Helenal.

% Organizagdo religiosa que prepara cultos infantis para as criangas enquanto os pais
participam do culto dos adultos. ‘
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Importante observar que mesmo sendo de instituicoes diferentes, com
tempos diferentes de insergéo na profissao, todas possuem alguém de referéncia
que as auxiliou ou auxilia no desempenho de suas atividades diarias. A auséncia

dessa referéncia é comentada por uma das professbras:

Quando ew comecei era outra turma [de professoras], ofus nao
endinavam n,a«la. jm% eu O/Aal/a para apremler Aozin/m. gu ac/w Gue
a genle lom que ensinar, quando muitas entram nova. Cu ji sou muito
boa, elns me adoram. Elas|as professoras anteriores] doiravam se

(lanar. gu c/wgaz/u nervosa em casa, um mec{o daée / ] _/4[ /gi in,alo,
ﬂn’ inalo, a gem‘e pega a man,/m z[a[...eu alé rec/izmei pra eﬁz, mas era

llt%’ci/ﬁ a,ore&w/i dozinéa [Elza].

A imitacdo e a observagao foram dando suporte a essa professora para
construir sua pratica. Apesar de enfatizar que aprendeu sozinha, fala em seguida

da ajuda que recebeu de outra professora:

Cf’u tenﬁa uma cun/zaala min/l,a ue jd traéa//m 11 anos no C_/djg
que 4

/a’ a/o &pinéeiro, como € que ,eéd clizem gue eél e'...e/ét é e:ifuc/az!a,

eéd néo a/izem tia a{izem etlucaclora. ./4[ e%z me ensinava como %zzer

“

com a3 criangas: conla Aidtarin/md, imagina que & assim que tu té com
”

as criancas numa pmia e /éi ierJ que /ui Audcar, porgue a%ui... e&

me ajuch muilo, por iss0 que to, jé to 1 ano e 5 meses. _/Jgom /w/'e

em Jia y23 i mi/ vezes me//wr ea 9enle daze como /L‘Jar com as criancas

também[Elza].

A imitagdo, a troca de idéias com as professoras mais experientes e mesmo
entre elas, ndo pode ser compreendida como uma repeticdo mecanica; antes, é
uma atividade criativa, pois, “quando vos imito, tento construir o que entendo como
essencial nas vossas acgdes e testar a minha constru¢do ao desempenhar eu
préprio a accao’] SCHON, 1995 p.90]. E a partir dessa compreensao que SCHON
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define: conhecimento na ag&o, reflexdo na agao, reflexdo sobre a agao e reflexéo

sobre a reflexdo na agdo. De maneira sucinta pode-se conceituar cada uma

dessas nogdes como: ‘

1. Conhecimento na agdo: conhecimento que os profissionais demonstram ao
executarem uma agéo, e tacito e manifesta-se na espontaneidade com que
uma agéao € bem desempenhada;

2. Reflexdo na acgdo: quando se reflete a agdo concomitantemente a sua
execucao; reformula-se 0 que se esta fazendo, enquanto esta sendo realizado;

3. Reflexdo sobre a agdo: quando a agdo é construida mentalmente para ser
analisada;

4. Reflexdo sobre a reflexdo na acgdo: “processo que leva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer. A reflexao sobre a reflexdao na acgéo‘ajuda a determinar as nossas
acgbes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas
solugées” [ALARCAO, 1996 p.17].

E importante lembrar, no entanto, que a reflexdo ndo é “apenas um
processo psicolégico individual, passivel de ser estudado a partir de esquemas
formais, independentes do contetdo, do contexto e das interacdes” [GOMEZ,
1995 p.103). Em outras palavras, a reflexdo nao implica em uma atividade
individual, independente das relagdes sociais, pois, além disso, a reflexdo € uma
pratica que permite aos seres humanos reconstruir a vida social, uma vez que
participa da comunica¢ao, da tomada de decisdes e da agao social.

Desta maneira, a reflexdao é uma pratica social, e, como tal, é fundamental
que se realize em relagdo a outras pessoas. ZEICNHER, citado por CAMPOS e
PESSOA [1998], destaca que a atividade reflexiva exige uma relagao dialégica e
nédo pode ser compreendida como um processo solitario, tal qual € apontado por
Schon. Ao se pensar a pratica reflexiva como dialégica, participativa e nao algo
individual, evita-se a individualizagdo das responsabilidades, isto &, evita-se
considerar, que os “defeitos e 0os ganhos, os sucessos e os insucessos advindos
do trabalho pedagégico na escola, pertencem apenas ao professor e a professora,
atribuindo-lhes uma carga muito pesada” [GERALD! et all, 1998 p.251].
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A individualizagdo de responsabilidade, segundo alerta ZEICHNER. Citado
por GERALDI et all [1998 p. 251], gera

um processo de stress docente, uma vez que os
professores e as professoras acabam por ser
responsabilizados pelos problemas na organizacdo do
trabalho pedagdgico, sem relagdo alguma com os outros
docentes, a estrutura das escolas, os sistemas educativos e
o contexto sociopolitico e cultural.

Ao se observar as falas das professoras, é possivel perceber, como ja
assinalado anteriormente, a presenca indispensavel do outro nas trocas de
experiéncias cotidianas. Essa mesma questdo foi observada por CARVALHO
[1999], quando coloca, que as professoras participantes de sua pesquisa foram
unanimes em afirmar, que “aprenderam seu oficio na pratica, colocando como
secundaria a formacgdo obtida através de cursos de magistério ou em nivel
superior” [p.22]. Essas professoras citaram ainda como fonte de aprendizado “as
experiéncias trocadas com colegas, especialmentelcom professoras mais velhas,
como recurso no inicio de carreira” [p.22].

As reunides de corredores ou mesmo as chamadas paradas pedagogicas,
sd0 ocasides privilegiadas dessas trocas. No caso especifico das creches
comunitarias, os planejamentos sao organizados e fundamentados sobretudo
nessas trocas. Segundo a professora Elisa, no Ultimo dia de cada més, ha uma
reuniao pedagogica, '

ai a irmd trds [religiosa que realiza trabalho voluntario nessa
instituicdo e que possui formagdo pedagodgical. /Qor%ue ol
/icou redponda’ue/ de trazer pra 9enfe, porque a 9ente co&cou: O/L irma'./
_/4 9enfe esta necessitando de coisas a/t%renfed. gnfa'o 0 que eéz /ma/e
oli traz, dat ola coboca o quo olu troure, matorial) atividades, o que
L‘raéa//mr no més, e/éz di o0s topicos e a gente distrincha. .%epoid eu
caZJco 0 que /iz, a %/ma cogzca o Jeéz e a genle vé o que lirou de
proveit. & assim a gonts faz[Elisal.
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Essa & a maneira encontrada pelas instituicdes para organizarem seus
planejamentos, reunibes em que trocam idéias, situagdes de conflito vivenciadas
e projetos futuros. Reconhecer a importancia da pratica é fundamental, uma vez
que & a propria pratica, na profissdao docente, conduz “a criagdo de um
conhecimento especifico e ligado a acg¢ao, que sé pode ser adquirido através do
contacto com a pratica, pois se trata de um conhecimento tacito, pessoal e nao

sistematico” [GARCIA, 1995 p.60]. No entanto, & imprescindivel ressaltar que,

a importancia da pratica nao significa o desprezo pela teoria,
mas que as circunstancias sociais e educativas, em
mudancga, requerem que os professores tenham mais, e nao
menos recursos tedricos. A teoria adquire um sentido de
unidade com a pratica, ndo no sentido estatico de dar
explicagbes as questdes praticas, mas no sentido dindmico
de auxiliar o encaminhamento, a diregao refletida, critica e
criativa da situacdo. A teoria € vista como reveladora de
varias alternativas, inclusive conflitantes, que uma situagdo
concreta possui. A teoria compete 0o embasamento dessas
alternativas e, pela analise e pelo didlogo com a situagao,
fazer avancgar o conhecimento sobre a validade de cada uma
delas [PEREIRA, 1998 p. 179].
A limitagao tedrica das professoras das creches comunitarias as impede de
avancar nas suas praticas, isto é, dificulta as reflexdes sobre suas praticas. Essa
problematica &, de maneira recorrente, pontuada pelas professoras. Segundo uma

delas:

eu acAo Gue a&m Ju %zcu/(lacle, Gue i /éz/fana/o, 0 magidfe’rio. _/454,0
gue nedse /u& néo c[d /énanceimmente ainala pra cé,egar /oi ac/w Gue

poa/eria ler mais curso, mais pra que a genfe posia la dempre

a,orenalencé) mais[Sabrina].

No relato de outra professora quando questionada sobre o que faria

diferente, se estivesse comec¢ando, ela ndo demora para responder:

~Sje eu pucledde comecar tuc!o Je novo, o que eu iria Azer é edluc[ar, me
/érmar pra fméa//mr com criancas [Angela).
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E unanime, entre as professoras, a crenga de que um curso de magistério
e/ou faculdade de pedagogia iria auxilia-las muito nos trabalhos cotidianos. Essa
idéia é reforgada pela experiéncia de amigas que ja fizeram esses cursos ou o0s
estao frequentando, ou ainda, pelas proprias companheiras, que conseguiram
entrar em um desses cursos, como se pode verificar pela fala da professora
Helena:

7’
g ter l/onfac/e crescer, c[e crescer assim cle a/)remjer, r{e trazer coisas

novas, o curso Je /Jetlagogia lem me a/'uclac[o muilo, mas eu nao ﬁzer

esde curso, anaé eu poa/eria éudcar esdes meioa.? ./4 ona&z? [Helena].

Mesmo quando companheiras comentam que 0s cursos pouco contribuem ou
acrescentam para o desenvolvimento de suas atividades, as professoras que nao
os freqiientam, ainda apostam na formag&o sistematizada para avancar nos seus
trabalhos e reflexdes, como é possivel observar no depoimento da professora
Sabrina:

./4 g/iane lé /zzerw[o 0 magidfe’rio agora e a[[dde gue tem muilas coisas
Gue nao lem nafla /Laz/er. (% je arre/)emleu porgue gue e/a /'ci nao
fen[ou, Guer a,/izer tentar e/a fen[ou, mas e/a ndao candeguiu /azer uma

AcuKJaJe. So’ gue as vezes, eu acAo, Je repenle, poJe trazer

experiéncias c[iﬁrenled, a gente a,orencle mais, se ﬂ)rma proﬁﬁdora

[Sabrina).

As professoras acabam por afirmar a citagdo de ALARCAQ [1996 p. 157],
que “ndo é com a experiéncia que se aprende; mas com a reflexao sistematica
sobre a experiéncia”. Mas como realizar essa reflexdo quando nao se possui os
conhecimentos cientificos suficientes sobre que se fundamentar? Se nao é mais '
possivel desconsiderar os conhecimentos emanados da pratica, também nao é

. : o en . , L ox L
possivel desconsiderar a produgéo cientifica disponivel na sociedade. Isto é, nao é
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/
possivel hierarquizar esses conhecimentos, nem tao pouco, privilegiar um em.
detrimento do outro.

E necessario, como coloca NOVOA [1995],. dar um estatuto ao saber da
experiéncia, € preciso compreender que nao & possivel separar o professor da
pessoa que ele €, mas é o proprio autor que afirma: “é preciso investir
positivamente os saberes de que o professor é portador, trabalhando-os de um
ponto de vista teérico e conceptual” [p.27]. Assim, é fundamental articular os
saberes praticos com os cientificos, sendo que os professores/as devem ser os
autores de todo o seu processo de formagao € ndo meros espectadores. Desta
forma, a reforma na formacgao de professores/as implica também numa reforma da
escola. Ao se falar em formagdo de professores, nao se pode desconsiderar os
contextos socio-politico, econdmico e cultural. Se na formagao de professores/as
existem as questdes técnicas, existem também as questdes morais, que nao
podem ser desconsideradas ou diminuidas. Ambas as questées devem ser
consideradas e nao dissociadas, pois a dissociagao

poderia levar a pensar que as habilidades técnicas sao
desenvolvidas para conseguir objetivos particulares. Para
isso bastaria um treino para adquirir habilidades técnicas que
levariam ao futuro professor a “transmitir’ um conhecimento
[GERALDI et all, 1998 p. 264].

De acordo com ZEICHNER, € necessario que o futuro professor/a tenha
muito claro qual a proposta a ser atingida, “saber porque ensina, para que ensina,
para quem e como ensina, ou seja, os professores e as professoras precisam
refletir sobre os objetivos e as conseqiiéncias do seu ensino, desde a formagao
[GERALDI et all, 1998 p. 264]. Essa adverténcia do autor decorre da tendéncia
observada em alguns paises de Primeiro Mundo, de uma formagao do professor/a
despolitizada, na qual os professores/as nao refletem sobre as dimensdes sociais
e politicas do ensino. Afirma, ainda, que é impossivel manter uma neutralidade
politica em qualquer projeto de formagao de professores/as, salientando que “todo

plano de formagao adota, necessariamente, uma postura, ao menos de maneira
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implicita, sobre a forma institucional e o contexto social atual da escolarizagao”
ZEICHNER, citado por GERALDI [1998 p.265].

Assim, a contextualizacdo socio-politica compreende as relagdes entre as
praticas pedagogicas e o contexto onde elas se desenvolvem, nas condi¢des
sociais e politicas das relagdes de poder, presentes nas defini¢des curriculares e,
também, nas condi¢des sociais de trabalho dos/das professores/as. Ao se falar em

condi¢cdes de trabalho, fala-se da

falta de habilidade, a ma remuneragéo, a jornada dupla de
trabalho, a falta de horario para o preparo das aulas ou de
estudos, a classe superiotada, a falta de controle sobre as
decisbes que ameagam converter o seu trabalho em mera
corrente de transmissdo de conhecimentos e valores
dominantes. Essas condigbes tém que ser levadas em
consideracao [GERALDI et all, 1998 p.266].

No caso das creches comunitarias, € possivel acrescentar ainda: as
precarias condigbes fisicas onde os trabalhos sdo desenvolvidos, a falta de
material pedagogico, brinquedos e de espago fisico para as criancas, a falta de
oportunidade de participagdo de cursos, reuniées, seminarios, congressos, entre
outros eventos da area, além da falta de recursos financeiros para continuarem
seus estudos. Como falar em profissionais com autonomia, sem considerar o
contexto da fungdo social do trabalho docente? S6 € possivel construir
profissionais com autonomia, se estiverem ligados a um projeto de compreenséo e
construgao social [GERALDI et all, 1998]. Isto, porque toda formagéo encerra um
projeto e todo projeto encerra uma opg¢ao.

As professoras das creches comunitarias desenvolveram, por meio de sua
pratica cotidiana, saberes que ndo podem ser desconsiderados ou subestimados;
no entanto, esses saberes, mesmo sendo importantes, ndo sao suficientes para
ultrapassar a barreira da reflexao pela reflexao®®. Nao conseguem dar suporte,

como elas mesmo afirmam, para garantir que suas praticas e suas opgdes sejam

% Jmportante ressaitar que, ao se realizar tal analise, ndo esta considerando-se os saberes
tedricos como mais importantes que os praticos, antes € uma consideragéo que’a formagéo deve
abarcar esses dois saberes de maneira que ndo exista hierarquiza¢éo entre os mesmos. -
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as melhores escolhas para as criangas que educam. Sao saberes que néo lhes

garantem reconhecer-se como professoras:

/Qro%zddom? Wad ew ndo sou pro%eddom amc[a ~S>0u. pro%addom mas

nio tenho o canuds 5 tenho a experiéncia é um pouco zli/érente
[Sabrinal.

Nesse sentido a professora Carla também nao se considera professora porque:

/9 orque eézd [as professoras] edtua/am, vio pra /acu/claa/e antes de

comegar as au/ézd, e/azd passam por um curso [Carla].

Esse pensamento é ratificado também pela professora Elza que faz diferengas

entre elas e as professoras:

/9 roﬁzddoru tem mais edtuclo, /az mais cursos, & me/ﬁor _/4 genle vai se

acadiumamlo mais com as criancas[Elza].

As trés professoras acima ndo possuem formagdo em magistério, sua
formacdo académica é de nivel de ensino fundamental, sendo que esse pode ser
um fator que contribua nessa distingéo. Se, por um lado, este fator contribui para
essa distingdo, por outro, ele ndo é determinante. Quando essa questdo é
discutida com as professoras que ja fizeram magistério, a distingdo ainda
permanece, no entanto, o eixo de andlise &€ que se modifica. Se, para as
professoras sem magistério a falta de escolaridade as distingue das demais, para
as que cursaram magistério, a diferenga entre ser professora ou nao reside na

postura da professora, como uma delas explica :

gu acho gue na idade gue eu fraéa/éo é mais a/étiuiclac[e. 61 c/aro

Gue tu passas a/guma coida Je conAecimenfo fuclo, mas eu acAo Gue é
M 7
mais amiga. %Iio der pro/éddora. /Qro/é:mom é ague/ﬁz gue ensina. g
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atjueZz %ue cﬁega na Jaé paaqa maféria no %uaclro, exp/ica e pronl‘o
[Elisal.

Outra professora também explica essa questéo:

gu acho gue lem muita Ji%aren,ca. Ma guestdo aqui, tu lem que cuidar
pra néo ser mefo’a./ica com as criancad. 714 tem Gue cui«!ar porgue,
A’gico, tu esti ensinando a malemilica, o portugués, ciéncias,
endinana/o /Lidfo’ria, mas ndo poc[e Jeixar gue as criancas entenclam gue
isto esta se fomancé) uma coisa meto’c[ica. Wa edcoZz ndo: agora toa/o

munclo pega o cac[eminé,o {,lé t!et/ered, ugora tO(jO munaé; /Je a o

cac!emin/w... eu ac/w que isdo cansa as criangas [Helenal.

Para essas professoras a questao fundamental parece residir no fato de dar aulas
ou ndao. Com as seguintes explicagdes, a professora Nilma diferencia a professora

de educacao infantil da professora conceituando cada fungao:

Eu acho que & ser como uma mie [professora de educagéo
infantil]. /9 orgue gem/menfe, numa crecAe, porgue numa edcoél ndo é
Aem assim der mée porgue /ica pouco lempo. gntdo é como se %)dde uma
amiga mesmo gque tem gue ensinar, que tem Gue a/ua/ar pras contas,
edcrever, o que a daciezlac{e exige. Wdo esta muilo preocufmala com o
carin/w, a c[eclicalcdo. fjem /)ro/édaom Gue lem um carinﬁa lucL), mas
dempre ainda a gente vé m}ueé negdcio: 03 mais bonitinhos IoerlinAo da
pra/éddom, 05 mais Au/’in/wa l pro /urwldo [Nilma).

Ao analisar-se esse aspecto, observamos que nao é possivel analisar a
maneira como as professoras se constituiram professoras, ou como elas se
diferenciam das professoras de ensino fundamental, se desconsiderarmos as suas
experiéncias pessoais. Conforme assinala NOVOA [1995], “a maneira como cada

um de nés ensina, directamente depende da imagem que temos da profisséo, esta
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em relagéo directa com aquilo que somos como pessoa quando exercermos o
ensino” [p.36]. Isto &, a propria experiéncia dessas professoras, 0 como viveram
seus proprios percursos educativos, subsidiam as definigdes que possuem de
professoras e de professoras de educagao infantil.

N&o obstante, a distingéo feita entre ser professora e ser professora de
educacao infantil, pode ser sintetizada na caracterizagéo: professora ¢ quem da
aulas, professora de educagéo infantil € quem atendem as criangas de maneira
geral, sem dar aulas. Assim, como é possivel se reconhecerem proféssoras se
nao dao aulas? Isto &, como ser professor € nao dar aula? Como trabalhar com
criangas e ndo com alunos? Como organizar e integrar 0s conhecimentos que as
professoras ja dominam, com as contribuicdes teéricas das diversas ciéncias

sociais € humanas. Trata-se entdo de

formar um professor que nao abdica do aprender porque a
vivéncia da curiosidade, da vontade de ver/fazer coisas novas e
realidades que n&o estdo dadas, é a possibilidade que tem de
contagiar o seu aluno. E um professor que por apropriar-se do seu
trabalho, indaga-o e indaga as teorias. E um professor que, capaz
de se indignar com as contradi¢cdes, agrega outros na tarefa de
suportar o mundo e de guia-lo por uma histéria que nao negue a
existéncia humana. Um professor que se capacite para contribuir
com a elaboragdo de uma teoria pedagégica que aposte na
infancia como produtora de um futuro, de um mundo diferente. Um
professor que para produzir essa teoria, seja capaz de seriedade e
de rigor, indicados por Freire [1996] como valores necessarios a
disciplina intelectual, sem temor de enraizar essa produgdo em
opgdes que, em seu cerne sdo éticas e sdo politicas [DICKEL,
1998 p.67].

Acrescenta-se na educacéo infantil, a compreensao de que € um segmento
educativo de direito, e que todas as familias, criangas e professoras tem direito a
um lugar decente para desenvolver suas atividades diarias. Que as criangas,
mesmo oriundas das classes populares, tém direito a professoras com formacgao
adequada e suficiente para garantir seus direitos. E que as professoras tem direito
a formacao de qualidade, que supere a visdo romantica dos professores/as como
salvadores/as da patria, como 0s Unicos responsaveis pela qualidade nas

instituicbes educacionais, mas como diz NOVOA [1995 ,p. 40]:
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denunciar a jlusdo nao é renunciar a ter esperanga. Os
professores ndo sdo meramente os “salvadores do mundo”,
mas também nao sdo “meros agentes” de uma ordem que os
ultrapassa. Sé através de uma reelaboragdo permanente de
uma identidade profissional, os professores poderao definir
estratégias de ac¢do que ndao podem mudar tudo, mas que
podem mudar alguma coisa. E esta alguma coisa nao é
coisa pouca.
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A presente pesquisa objetivou compreender a maneira como as professoras
leigas de creches comunitarias organizam seus trabalhos, a maneira pela qual, ao
longo de suas praticas, desenvolveram seus saberes. O término deste trabalho, no
entanto, nao esgota essa discussdo, muito pelo contrario, novas questées serao
suscitadas a partir dessa busca inicial. Mas concluir é preciso. Dessa forma
procura-se agora recuperar alguns aspectos destacados ao longo do texto, os
quais, a partir das analises, possibilitam repensar a formag&o dessas mulheres e a
prépria formagao para a area.

Quando se fala em professoras leigas € de suma importéncia compreender
essas profissionais inseridas no contexto histérico buscando apreender o
movimento social e politico que engendra esse tipo de professora. Isto €, quais
eram as orientagdes politico-econémicas que permitiram e incentivaram a entrada
de pessoas sem formagdo académica nos espagos de educacdo infantil? Quais as
propostas existentes para qualificar esse contigente de pessoas que atende as
criangas menores de 6 anos no pais? Com que classe econ0mica essa
profissional trabalha? Tal contextualizacdo é necessaria, uma vez que, a andlise
dessas profissionais ndo pode ser realizada de maneira ingénua, pois, corre-se o
risco de defender-se esse tipo de proposta, ou de desqualificar qualquer trabalho
desenvolvido, pelo fato de serem pessoas leigas.

Por outro lado, é importante também compreender, de que forma essas
mulheres se desenvolveram como professoras de educacao infantil, sem apoio
financeiro das instancias governamentais e de como foram adquirindo um novo
papel além de dona-de-casas. A luta dessas mulheres por seus direitos e os das
criancas a que atendem, é uma licdo de perseveranga, solidariedade e
comprometimento com a infancia brasileira.

Se, num primeiro momento, existe o descaso governamental para com as
classes populares, caracterizado pela inexisténcia de recursos especificos para a
area de educacao infantil, pela falta de incentivos, com a delega¢ao dessas
responsabilidades para a sociedade civil, também existe uma resposta dessa
populacdo a essa opgao politica. E fato comum nas creches participantes dessa

pesquisa, algumas de maneira mais evidente, outras de maneira implicita, o
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conhecimento de que estdo assumindo uma responsabilidade que é do governo e
a que elas tém direito.

Desta forma pode-se dizer, que as creches comunitarias nascem marcadas
pela dualidade: pode ser um lugar de organizagdo popular, como pode ser um
lugar de manipulagao politica; € uma maneira de reagir frente ao abandono
governamental, mas também podem ser usadas como exemplo pelos governantes
de como a iniciativa popular pode assumir essa funcdo. Se as professoras néo
possuem escolaridade suficiente, sdo criticadas e a confiabilidade na instituicao
fica ameagada; se estudam ou retomam seus estudos, sdo exemplos de como o
sucesso depende dos esforg¢os individuais, independente do contexto econdmico.

Além dessas questdes, ha a estruturacao interna dessas instituicoes. Sem
orientagcdo e/ou assessoria pedagégica, as creches comunitarias, organizam seus
trabalhos, fundamentando-se basicamente nos modelos de instituigao reconhecida
como educativa, de maneira geral, sdo as instituicbes que mais se aproximam da
organizagao escolar e que preparém a crianga para a 12 série. Assim, existe todo
um trabalho de imitagdo, seguido de adequagéo subordinada as rotinas e aos
trabalhos diarios. Nesse processo, também s&o apropriadas as caracteristicas e
atitudes do pro.‘fessor/a de Aeducagéo infantil, que somadas as experiéncias
idiossincraticas vao constituindo cada professora.

No processo de como deve ser uma professora, um fato ganha destaque.
Como as instituicbes de educacao infantil consideradas “boas” sdo aquelas, como
pontuado acima, pautadas no modelo escolarizado, nota-se, no interior das
creches comunitarias, um movimento constante que busca moldar a sua rotina a
esse padrao. Dessa forma, por ndo corresponderem as instituicbes consideradas
ideais, ficam ameacados aspectos caracteristicos das creches comunitarias
como:

a) as rotinas menos rigidas;

b) os trabalhos menos escolares;

c) a oportunidades das criangas se integrarem em diferentes momentos,
independente das idades;

d) as relagdes proximas entre pais e professoras;
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e) a possibilidade das criangas efetivamente brincarem;

f) a capacidade das professoras atenderem as queixas e solicitagbes das
criangcas de maneira afetuosa, maternal;

g) o fato de considerarem importante para as criangas, as brincadeiras com
outros pares, independente do que essas brincadeiras estarao desenvolvendo.

A espontaneidade passa a ser controlada, assim como a imaginacao das
professoras e criangas, 0 mesmo ocorrendo com o ludico. Com a preocupagao de
assegurar as suas instituicdes o reconhecimento como espagos educativos e bem
conceituados, as atividades desenvolvidas priorizam a linguagem escrita,
incentivando pouco as outras formas de linguagem. Paralelamente a esse
aspecto, existe a expectativa dos pais, quantd ao bom desempenho de seus
filhos/as na escola futuramente. Considerando que as primeiras séries
praticamente ndo mais alfabetizam, os pais estdo constantemente cobrando das
professoras a alfabetizacédo e/ou os “trabalhinhos” de escola.

Tanto a preocupagdo das professoras em desenvolver trabalhos proximos
dos escolares, quanto a preocupag¢ao dos pais para com a élfabetizagéo dos seus
filhos, & pertinente no atual contexto. Para a educagao infantil deixar de ser
compreendida como periodo preparatério, se faz necessaria uma modificacdo na
estruturacao das séries iniciais, pois, se ho discurso falam em alfabetizagéo e em
respeito aos ritmos infantis, na prética‘se observa outra direcdo. Em geral, em
diferentes escolas, publicas ou privadas, no inicio do ano letivo existe um
“reconhecimento” das criancas que freqientaram a chamada pré-escola. Se essas
praticas acontecem, mesmo que néo explicitas em alguns casos, elas comprovam
que as preocupacdes mencionadas acima ndo s&o infundadas. Tendo em vista
essa questado, é necessario pensar em um trabalho que envolva professores/as de
educagao infantil, professores/as de ensino fundamental e familias, buscando
compreender efetivamente qual € o papel das instituicées de educagéao infantil na
atual sociedade.

Ao se pensar a educagéo infantil como um espago coletivo e complementar
as familias, pautado no binémio cuidar/educar, também é preciso pensar que tipo

de professor/a & necessario nesse espaco, cuja fungdo nao reside em preparar as
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criangas para a escola, mas sim{ampliar o mundo de suas experiéncia3) Essa
questdo remete para dois pontos cruciais, no momento na area da educacgao
infantil: a) o perfil do/da profissional para trabalhar nos espacos infantis; b) os
cursos de formagao existentes no pais.

Quanto ao perfil profissional é indispensavel

um adulto-professor diferente, capaz de proporcionar as
condigbes adequadas para um desenvolvimento infantil
autdbnomo: nao somente em relagdo a reconstrucdo pela
prépria crianga, do conhecimento ja produzido, mas também
para a criagdo coletiva da cuitura infantil advinda dessa
experiéncia e da sua imaginagdo, do conhecimento_
espontaneo [FARIA, 1999 p.213].

Além dos conhecimentos tedricos sobre a infancia, o brincar e o brinquedo, o
professor/a devera ter muita paciéncia e disciplina, para nao intervir em
determinadas atividades e sua dimenséo brincalhona devera ser recuperada e/ou
reconstruida [FARIA, 1999].

Nesse aspecto € interessante observar as consideragdes realizadas pelas
professoras leigas, pois, & possivel verificar que alguns desses atributos
considerados importantes para o professor/a de educagao infantil ja fazem parte
de seus discursos, sendo na fala delas indispensaveis para qualquer professor/a
que atende a criangas. Entre esses atributos pode-se destacar a necessidade,
enfatizada pelas entrevistas, do adulto escutar, olhar a crianga, procurar
compreender o que a crianga quer dizer, o que ela esta solicitando. A maneira
como demostram respeito pelas criangas & a constante busca em oferecer novas
experiéncias as criangas, também sao fatores citados.

Em relagdo aos cursos de formagdo inicial e continuada, algumas
caracteristicas fazem com que nao consigam formar o profissional definido acima.
Entre essas caracteristicas que dificultam a formagéo desse profissional, podem-
se destacar:

a) a esporadicidade dos cursos que nao permite uma continuidade na formacgao e

nas discussoes;
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b) a auséncia de um posicionamento tetrico claro que permita as professoras
compreender, a partir de qual crianga, infancia e instituicao se fala; _

c) ainutilidade desses cursos para avangar em suas formagées académicas, isto
é, esses cursos ndo possibilitam a suas frequentadoras avancar em sua
escolaridade;

d) a inadequagédo, por vezes, da linguagem utilizada pelos ministrantes,
dificultando as participantes compreender as discussdes;

e) o nao conhecimento das reais condigbes de funcionamento das creches
comunitarias;

f) a nao consideragdo dos conhecimentos das proféssoras;

g) os conteudos fragmentados, que dificultam uma compreensao dos sujeitos
como um todo; | )

h) a organizagao baseada na transmissao passiva de informacgdes;

i) a dificil integracao entre pratica e teoria —o curso € teérico ou é pratico
(oficinas); '

j) a falta de uma abordagem que priorize a especificidade da educagéo infantil e
que nao seja uma adequacao de conteudos: conteudos que num primeiro
momento seriam destinados as criancas em idade escolar sao adequados as
criangas de educagéo infantil;

k) a auséncia da discussdo, em muitos cursos, da complementaridade entre o
cuidar e o educar.

Em outras palavras, a ténica dos cursos de formacédo é a transmissdo de
conhecimentos, como se ao repassar para os professores/as as ultimas pesquisas
e discussbes académicas transformasse automaticamente as praticas
pedagogicas [CRUZ, 1996; SCARPA, 1999]. A falta de oportunidade paré 0s
professores/as falarem sobre suas praticas, exporem suas reflexées, trocarem
experiéncias, angustias e conhecimentos, faz com que os espagos dos cursos
tornem-se limitados, ou na fala dos professores/as, muito teéricos e distantes da
realidade do chéao da sala.

Tendo em vista essa caracteristica dos cursos, que no caso das

professoras leigas, deve ser somada as reduzidas oportunidades de fregiienta-los,
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uma pergunta deve ser lembrada: como elas fazem para desenvolver suas
praticas? Considerando, que possuem formagao escolar limitada, freqiientam
poucos cursos que apresentam, na sua maioria, os problemas listados acima e
nao possuem assessoria pedagogica, como essas professoras organizam seus
planejamentos? Como construiram os saberes, visiveis ao longo das entrevistas?

Na busca para responder a essas questdes, tornou-se explicita uma rede
informal de formagéo, isto é, uma rede “invisivel” de formagdo. Essa rede é
composta por constantes trocas de experiéncias, visitas a outras instituigoes,
pesquisas em livros e revistas e pela apropriagdo dos cursos que freqientam. E
por meio dessa rede que as professoras foram construindo e aperfeigoando suas
praticas. E com as trocas de idéias, com colegas do mesmo ambiente e com
conhecidos de outras instituicdées, que as pfofessoras leigas vao desenvolvendo a
reflexio sobre seus trabalhos e os chamados saberes tacitos.

Essa rede “invisivel” de formacao fornece suporte para as praticas
diarias, desenvolvendo um sentimento de equipe, que possibilita as professoras
um trabalho cooperativo e menos solitario. As estratégias utilizadas para driblar a
falta de recursos financeiros, demonstra como essa rede é consistente. Exemplo
disso, sdo os repasses dos cursos freqUentadoé. 'Isto €, como em geral ndo é
possivel a todas as professoras frequentar cursos — seja por falta de recursos
financeiros é/ou impossibilidade de dispensa de criangas —, as professoras que
realizam o curso, tornam-se responsaveis em trazer todo o material e as
informagées obtidas. Independentemente de como esse repasse é realizado, de
como o curso foi apropriado pela professora, essa &€ uma estratégia que tem
possibilitado as professoras leigas participar de eventos destinados a area.

Nesse aspecto é necessario explicar que a cidade de Joinvillé, nao possui
instituicdo em nivel superior gratuita para formagéo de professores. Desta forma,
muitos dos cursos sequenciais e/ou de capacitagdo sdo cobrados. Em nivel de
ensino médio sao poucas as escolas publicas que ainda funcionam com as turmas
de magistério, o que dificulta o acesso de muitas professoras, tendo em vista, que
a maioria dessas escolas encontra-se nas areas centrais da cidade e elas moram

em areas periféricas, o que implica em uso de transporte coletivo. Os cursos
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ofertados pela rede municipal sdo os Unicos gratuitos, no entanto, a exemplo do
que acontece com as escolas publicas, sdo ministrados em regides centrais.
Segundo uma coordenadora, quando elas conseguem doagdo da comunidade
para o transporte coletivo das professoras, todas freqlentam; quando néo
conseguem, as professoras se unem e subsidiam. uma delas para freqiientar e
depois fazer o repasse. Essa realidade propicia o surgimento de uma rede de
formacgao, que acaba por se constituir uma verdadeira rede de solidariedade.

Nesse cenario, como sao essas redes de trocas que constituem o suporte
pedagégico das atividades das creches comunitarias, as praticas dessas
professoras sao “contaminadas” por diferentes concepgbes de infancia, crianga,
fungao da instituicdo e identidade do professor/a. Assim, observamos nas creches
comunitarias, as salas decoradas com desenhos confeccionados pelos adultos, os
brinquedos guardados em armarios e os trabalhos mimeografados. Caracteristicas
das instituicées que visitam, a que tem acesso, quanto ao ideario comum presente
na educacao infantil. Como fazer diferente? Em relagédo aos brinquedos outro fator
deve ser considerado. A escassez de brinquedos nesses espagos, faz com que os
existentes sejam guardados como tesouros e/ou objetos decorativos. O mesmo
pode ser observado em algumas instituicdes em relagéo aos livros.

Desta forma ha duas situagdes: por um lado existe a propria concepgao de
brinquedo, do que seja educativo e por outro a falta de recursos que possibilitem
ampliar e repor os materiais e espagos dessas instituigdes. Em relagéo a esse
segundo ponto, é uma situagdo que vai além da formagdo das professoras e
implica em investimentos nesse segmento educativo, por parte dos governantes.
Mas nao é um ponto independente, pois, se ultrapassa a formagao por um lado,”
é a partir dela que as professoras adquirem mais confianga e conhecimento para
cobrarem dos 6rgdos competentes esses recursos, assim como administrar e
utilizar do que dispéem, de maneira a possibilitar as criangas maior variedade de
experiéncias. 4

Compreender gue a creche é um espago da crianga, e assim sendo, dela
deveria partir muito da‘organizagéo institucional, faz parte de uma nova cultura,

que se procura instituir na educacgéo infantil. Para tanto torna-se fundamental, a
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reestruturacdo da formagdo dos cursos, dando voz aos professores para
conseguir realizar reflexdes sobre suas praticas.

Diferentes autores [PERRENOUD, 1997; SCHON, 1995: GARCIA, 1995;
ZEICHNER, 1998] tem citado a necessidade de desenvolver professores
reflexivos, que teriam condigdes de avaliar, repensar, questionar e assim avancgar
em suas praticas. Entretanto, a reflexao ndo pode ocorrer pela reflexdo. E
imprescindivel uma fundamentagdo, um conhecimento que permite superar os
conhecimentos cotidianos. Na fala das professoras, esse € um ponto recorrente.
Dito de outra maneira, as trocas e reflexdes que utilizam, as auxiliam, no entanto,
a falta de um conhecimento tedrico dificulta a superagdo de praticas, que acabam
se tornando mecanicas e automaticas, nao permitindo ou possibilitando inovag&es.

Esses dados apontam novamente para a necessidade dos cursos de
formagao procurarem articular as praticas e os saberes dos professores/as com os
conteldos teéricos. Evidenciam a inadequagdo dos cursos pautados na
transmissdo de conhecimentos, € no caso especifico da educagao infantil, na
urgéncia de se considerar toda a especificidade da area nos programas de
formagao, nédo sendo mais concebivel a organizagdo desses cursos a partir das
criangas do ensino fundamental.

Importante enfatizar que, o fato das professoras leigas ndo dominarem
muitos dos conhecimentos académicos, nao significa que seus saberes devam
ser desconsiderados ou considerados como inferiores. Pois € a partir desses
conhecimentos que sera possivel aprimorar essas professoras. Conhecimentos
que inclusive sao imprescindiveis nos trabalhos com criangas pequenas, como por
exemplo, atender 15 criangas que usam fraldas, tomam mamadeiras e a
linguagem que mais usam é a do choro. As estratégias desenvolvidas por essas
professoras, que correspondem aos conhecimentos tacitos, dificiimente sao
passiveis de transmisséo, em geral sdo adquiridas na pratica cotidiana.

Assim, é importante “fazer com que os professores se apropriem dos
saberes de que sado portadores e os trabalhem do ponto de vista tedrico e
conceptual” [NOVOA, 1995 p.36]. Nao é possivel desconsiderar esses saberes
dos professores/as, como nao é possivel separar a pessoa do professor/a do
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profissional. A maneira com que cada um ensina ou se apropria dos -

conhecimentos, esta diretamente ligada as experiéncias de vida desse profissional
e depende da imagem que ele possui da profissdo. As concepgdes a cerca da
profissdo de educador sdo mediadas pelo modo como o professor/a viveu seu
préprio percurso educativo [NOVOA, 1992). Seguindo essa perspectiva, os cursos
passam a ter caracteristicas mais singulares, tornando questionavel a concepgéo
de um modelo Unico de formacao.

Se focar especificamente a area de educagéo infantil, a formagao guarda
ainda outra peculiaridade: a formacao do professor/a de educacao infantil deve
contribuir para suprir as suas necessidades, ou seja, a formagdo nao pode ser
organizada a partir do curriculo que sera trabalhado com as criangas, mas sim
organizada para possibilitar ao professor/a ampliar seus conhecimentos de
maneira tal, que a partir deles possa ampliar e auxiliar as criangas nas suas
experiéncias cotidianas. Desta forma, os cursos de formacao deveriam se utilizar
de diferentes tipos de linguagem, resgatando no professor/a a dimenséo lidica e a
capacidade de olhar o mundo “com olhos de criangas”.

Ainda dentro da especificidade da area, existe a polémica: quem trabalha
com criangas menores de 6 anos é professor/a? Na pesquisa tornou-se evidente
que as professoras ndo se consideram assim porque nao ministram aulas. Essa
consideragao configura o paradoxo da area: se € professor da aulas — se da
aulas — tem alunos, como fazer? Na educac¢ao infantil ndo existem alunos,
existem criancas. Na educacao infantil nao existem aula§,-existem momentos
organizados para possibilitar diferentes interagbes e vivéncias por parte das
criangas. Entdo como afirmar quem é professora? Se, o que classicamente
definiria uma p.fofessora nao pode ser utilizado na educagao infantil?

Se, num primeiro momento, parece ser apenas uma discussao conceitual,
essa impresséo logo é desfeita ao se analisarem as questdes acima descritas.
Ndo é apenas o conceito, mas as significagdes que esse conceito abrange e
produz. Nao é apenas ser chamada de professora, mas sim, que postura mediara
as relagdes entre essa pessoa e as criangas. As professoras entrevistadas

resolvem essa questdo, afirmando que nao sao professoras, mas sao
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responsaveis pelas criangas, ensinando e educando-as € nao sao substitutas
parentais ou babas. Uma vez que ensinam e educam, qualidades também de
professoras, pode-se dizer que sdo professoras, no entanto, o complemento: de
educacao infantil, ainda se faz necessario para evitar a confusdo com o ser
professora de ensino fundamental e transformar a instituicdo de educacéao infantil
em escola.

Todas essas caracteristicas da educacéo infantil ratificam a questao de
que, o pensar na formagao atual das professoras da area, € pensar muito mais do
que certificar um contigente de pessoas para atender a legislagcao vigente. A
garantia de qualidade na area passa, entdo, por uma formagéo que abrange todos
os pontos levantados e que possibilita uma formagéo efetivamente adequada com
as propostas hoje discutidas na area. Além disso, se torna imprescindivel a oferta
dessa formacio, de maneira que todas as professoras a possam realizar sem

custo oneroso.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO SOBRE OS DADOS GERAIS DAS CRECHES

Nome da Creche:

Faixa etaria:

Orgao mantenedor:

Financiamentos:

Numero de turmas: Integral:
NUmero de criangas: Integral:
Vespertino:

Professoras registradas:

Parcial:

Matutino:

Tipo de vinculo empregaticio:

Auxiliares de sala:

Formacao das professoras:

Formacéao das auxiliares de sala:

Ha coordenagao pedagdgica:

Formagao de quem exerce a coordenagéo pedagogica:
Quem é responsavel pela direcao da creche:

Formacao de quem exerce a dire¢ao da creche:

Outras pessoas que atuam na creche
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ANEXO 2

QUESTIONARIO SOBRE OS DADOS INDIVIDUAIS DAS PROFESSORAS

Nome:

Idade:

Sexo:

Raca:

Estado Civil:

Tem filhos: ( )sim ( ) nao

Idade dos filhos:

Teve ou tem filhos na creche que trabalha: () sim () ndo

Mora no bairro da creche: () sim ( ) nao

Com posigao familiar: (
(
(

Renda familiar: (

) pai, mae, irmaos, outros
) marido, filhos outros

) mae, irmaos, outros

) filhos

) outra

) 2 salarios minimos a 4 salarios minimos

) 5 salarios minimos a 10 salarios minimos
) 11 salarios minimos a 15 salarios minimos
) 16 salarios minimos a 20 salarios minimos

) outra
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Fungdo que exerce na creche:

Tempo de servico nessa creche:

Empregos anteriores em outras instituicées de E.I.:

Tempo de permanéncia em cada local:

Empregos anteriores (fora instituicao de E.I.):

Quantos:

Quais:

Por guanto tempo:

Turma em que trabalha: no. de criangas

adultos

Turno de trabalho:

Salario: () 1 salario minimo () 2 salarios minimos

() 3 salarios minimos ( ) 4 salarios minimos ( ) outros:

Formacgao: ( ) 1° grau incompleto

( ) 1° grau completo

() 2°grau incompleto

() 2°grau completo

( ) 2° grau magistério incompleto
( ) 2° grau magistério cursando
() 2° grau magistério completo
() 2°grau + adicional pré completo

( ) 2°grau outras habilitagées:

no. de

() 3° grau incompleto

( ) 3° grau pedagogia pre-escolar
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( ) 3° grau outras habilitagées

( ) 3° grau outros cursos. Qual
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ANEXO 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA: PEDAGOGA DA SECRETARIA DA EDUCAGAO

Como é o sistema de atendimento em Educacéo Infantil em Joinville:
quantos CERI's existem;

quantas criangas sao atendidas;

quais sao os bairros que possuem CERI's

quais os critérios para conseguir vaga nos CERI’s;

ha lista de espera?

Quando foi inaugurado o ultimo CERI’s;

Ha quanto tempo nao abre mais vagas no CERI's;

Houve mudangas na estruturagcao dos CERI's?

Quais as politicas publicas em nivel de municipfo destinadas a educacao
infantil? |

Quais os projetos desenvolvidos para atender a demanda da comunidade ja
que nao ha vagas nos CERI's?

Qual a gestao desses projetos? Quem idealizoﬁ? Como foi a continuidade?
O que € o projeto acalanto?

Qual é a ajuda que a prefeitura fornece nas iniciativas comunitarias?

Qual a formagao das profissionais do CERI’s;

Qual é a exigéncia na profissionalizagao das pessoas que atendem criangas?
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ANEXO 4

ROTEIRO DE ENTREVISTA: PEDAGOGA DA SECRETARIA DO BEM ESTAR

SOCIAL

Como é o sistema de atendimento em Educacéo Infantil em Joinville?

A Secretaria Municipal do Bem Estar social (SMBES) é responsavel por qual
atendimento?

Desde quando os CERI’s passaram a fazer parte da Secretaria da Educagéao?
Qual ¢ a vinculagao entre a SMBES e as creches comunitarias?

Existe alguma assessoria pedagégica para essas instituicoes?

Existe curso de capacitagdo para as professoras leigas?

Caso exista curso de capacitagdo, como sao organizados?

As professoras das creches comunitarias podem participar desses cursos?
Esses cursos auxiliam as professoras no seu processo de certificagdo?

Existe alguma verba municipal destinada as creches comunitarias?

Qual a participacao da SMBES no repasse da \)erba do Conselho Nacional de
Assisténcia?

Existe algum projeto da Secretaria e/ou Prefeitura Municipal para a

qualificagdo das denominadas professoras leigas?
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ANEXO §
ROTEIRO DE ENTREVISTA: COORDENADORAS DAS CRECHES

COMUNITARIAS

Como a creche surgiu?

Quais as pessoas envolvidas desde o inicio na construcédo da creche?
Porque a creche foi iniciada?

Foi iniciativa de uma pessoa?

Foi iniciativa de um grupo de pessoas?

Como a comunidade participou?

Quais eram os objetivos iniciais?

Quem dirigiu inicialmente a creche?

Houve modificagdo na diregdo da creche apés seu inicio?

Qual é a relagao entre a creche e a associagéo de moradores?
Como é a relagao entre creche e associagdo de moradores?

Qual a é a insergéo da associagao de moradores na comunidade?
Qual é a insergao da creche na comunidade?

A sede em que a creche funciona, é propria?

Como foi adquirida?

Quais os convénios que a creche possui?

Como a creche se mantém?

Como era no inicio? Como adquiriram moéveis e materiais?

Como as turmas sao organizadas?
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Quais os critérios de sele¢édo adotados?

Qual é demanda por essé servico no bairro?

Existe necessidade de ampliar o nimero de vagas?

Como as professoras foram e séo selecionadas para trabalhar na creche?
Existe a exigéncia de algum grau de escolaridade?

Como os trabalhos diarios, com as criangas e manutengéo do ambiente, sao
organizados?

Quais os planos futuros para a creche?
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ANEXO 6

ROTEIRO DE ENTREVISTA: PROFESSORAS DAS CRECHES COMUNITARIAS

1

Como vocé comegou a trabalhar aqui nessa creche?

Foi desde o inicio da creche?

O que levou vocé a escolher esse trabalho?

Vocé sempre quis ser professora?

Qual é a turma que vocé trabalha?

Ja trabalho com outra faixa etaria?

Qual faixa etaria que gosta de trabalhar? Por que?

Como vocé organiza seus planejamentos?

Existe alguém que ajudou ou ajuda vocé no desempenho da sua fungao?
Como essa pessoa ajuda?

Além dessa pessoa, 0 que mais auxilia vocé na organizacdo de seus
trabalhos?

Existe reunides entre as professoras da creche?

Como sao organizadas essas reuniées?

Quem coordenada essas reunides?

O que vocé considera importante uma professora de educagao infantil
possuir?

O que, na sua opiniao, uma professora de educagao infantil deve saber?
Vocé ja participou de algum curso de formagéo?

Qual sua opinido a respeito desses cursos?
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Na sua opinido, o que vocé gostaria que os cursos de formacéo
contemplassem?

Em relagdo ao desempenho de suas atividades, ha alguns conhecimentos
que vocé ja dominava antes de iniciar na creche? Quais?

Esses conhecimentos vocé aprendeu sozinha ou com outra pessoa?

Se, aprendeu com outra pessoa, como ocorreu essa aprendizagem?

Existe mudanga na maneira como vocé trabalhava no inicio e agora?

Quais mudangas ocorreram?

Como vocé definiria o inicio na creche e sua atuag¢ao atualmente?

O que tem de mais dificil em ser professora de educagéo infantil?

O que tem de mais prazeroso na profissédo?

Como vocé definira crianga? E infancia?

O que vocé considera fundamental no trabalho com as criangas?

Como é a relagdo com as familias das crian¢as?

Na sua opinido, a relagdo entre creche e familia, deveria ser compreendida de
que maneira?

Vocé acha que homens poderiam trabalhar na educacao infantil? Por que?
Ha algum aspecto que vocé mudaria na sua maneira de ser professora?

Se fosse pra vocé comecar hoje na area vocé faria alguma coisa diferente? O
que faria?

Vocé se considera uma professora?

Existe diferenga entre ser professora de ensino fundamental e professora de
educagao infantil? Explique.

O que é ser professora?
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Oqueé ser professora de educacgéao infantil?

O que vocé diria para alguém que esta comegando na area?
Quais sdo seus planos para o seu futuro? Pretende ficar na area?
Planeja em fazer ensino superior?

O que, na sua opinido, deveria mudar na area de educagao infantil?
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