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A REPRESENTACAO SOCIAL DA PROFESSORA DE EDUCACAO INFANTIL

RESUMO

Tendo em vista a concepcao de mulher-professoeauen@ suposta natureza infantil,
0 atendimento ao pré-escolar no Brasil nos period@o$875 a 1930 e de 1930 a 1980 teve
como baliza epistemoldgica o assistencialismo sade profissionais leigos, visto que, 0
cuidar aspecto inerente a crianga tornou-se @it@aximo para o atendimento das criancas
pobres brasileiras. Partindo do principio que soowrstituidos por varias representacdes de
mundo e que as mesmas por se constituirem soci@mnsén internalizadas por nés numa
relacdo sociedade/individuo e individuo/sociedadgue as mesmas “ocupam” o espaco de
nosso nucleo central, em decorréncia disso as s\asdhas e novas representacdes estdo
sempre em conflito, levantamos a questéo: frenfgracesso de feminizacdo da profissao de
educadora infantil na sociedade brasileira, quitepresentacédo Social de professora de
educacao infantil constituida no processo de uwtihalizacdo da escola basica? A pesquisa
foi realizada numa creche em Cataldo-GO. Por me® atdes e falas das professoras
constatamos que elas puderam ancorar suas RepigEgEnSociais de mulher e de professora
de criancas pequenas, verificamos que o ndo-familéa professora € o processo de
institucionalizacdo da educacao infantil que aprese as educadoras uma nova identidade
profissional e logo uma nova Representacéo Soesdadprofisséo.

Palavras-chave:Representacéo Social; Educacéo Infantil; Género.

1- INTRODUCAO

Ao iniciar esse trabalho lancamos méao da seguifitenagdo: A profissdo de
educadora de “educacao infantil” passou por um gsso de feminilizagdo na sociedade
brasileira! Portanto é oportuno ressaltar, que esse processgrddativo e que apds a
Independéncia, o ensino, pelo menos ao nivel dojgtps e das leis, se tornou gratuito e
extensivo a todos, inclusive as mulheres que dfoes® tinham acesso a educacao religiosa,
nos recolhimentos e conventos que surgiram as pam&agas para o sexo feminino no
magistério primario.

Como nao se tolerava a co-educacao e os tutorésmeer do mesmo sexo de seus
alunos, um espaco para a profissionalizacdo femif@naberto, ao mesmo tempo em que se
expandia a propria instrucdo da mulher (AMADO e EBRHINI, 1988).

Essa questdo € esmiucada por Almeida (1996) queswam pesquisas sobre a
feminizacdo do magistério no Brasil obteve dadtesvamtes como: a criagdo em S&o Paulo
da secdo feminina da Escola Normal, que foi priameénte destinada as jovens de poucos
recursos e as Orfas sem dote, as quais era ioterdionho de um bom casamento, dado que
este se apoiava necessariamente em bases econémicas

Em decorréncia disso, essas jovens seguiam areadeimagistério, uma vez que,
essa profissdo era um “mal necessario” sendo a andgjna e propria da natureza feminina,
de acordo com a concepcado de feminilidade vigeatépoca. Todavia o curriculo destinado



as mulheres dava mais énfase a agulha e ao boddadoe a instrucdo propriamente dita
(AMADO e BRUSCHINI, 1988).

E interessante notar que em meados do século XéX¥sino superior era proibido
tanto as mulheres de baixa renda como as abasteda®s, as escolas normais posteriores ao
primario constituiam-se o Unico ramo de estudoapenesmas podiam freqUentar, tanto as
gue pretendiam lecionar como aquelas que desejawatruir-se para um posterior
casamento.

Retomando a nossa questao inicial, explicitarenwysnmeio de uma citagéo, outra
(possivel) explicacéo para esse processo de feaganz

Sob a influéncia de correntes de pensamento qugdesavam a mulher, e somente
ela, dotada biologicamente pela natureza com aciclguie de socializar as criancas,
como parte de suas fungBes maternas, e considegaledo ensino de criancas para
escola elementar, era visto como extensdo dedsatades, 0 magistério primario,
desde o século passado, comecou a ser considerafissgo feminina por
exceléncia. (SAFFIOTI, 1969 e BARRETO, 1981 apud, AMADO e
BRUSCHINI, 1988).

Sob a influencia dessa corrente de pensamentorofésgonalizacdo da mulher como
professora de crianga pequena vai se configurandiecorrer dos anos até chegar aos dias atuais.

1.1 - MULHER E A EDUCACAO DA INFANCIA

Para dar inicio a nossa discusséo selecionamosnta que era realizado no jardim-
de-infancia (século XIX) e que é citado por Kuhlmail998) em seu livro “Infancia e
educacéo infantil: uma abordagem historica”

“Duas mamaéaes eu tenho,
Sei que ambas me tém amor sem fim.
uma la em casa, hoje deixei,
Outra me espera no jardim.”

(Zalina Rolim, versos para a entrada).

A partir desse aspecto, percebemos que a atuas8a dwrilher-professora em relacéo
a educacao da infancia esteve pautada desde caseedouro em aspectos designados
inerentes da “natureza feminina”.

Uma vez que, para trabalhar em ambito puablico ehemybrecisou transferir do seu
espaco privado (doméstico) para o espaco publisews “atributos” femininos, logo a sua
acao profissional para ser aceita pela sociedadangal foi representada por esse viés.

LOURO (1997) é provocativa a esse respeito:

Ja que se entende que o casamento e a materrnaadas femininas fundamentais,
constituem a verdadeira carreira das mulheresgqgeslatividade profissional sera
considerada como desvio dessas fun¢cfes sociaBsnasngue possa ser representada
de forma a se ajustar a elas. Em seu processarieiZacdo, o magistério precisa,
pois, tomar de empréstimo atributos que d$8adicionalmente associados as
mulheres, como amor, a sensibilidade, o cuidado, para que possa ser
reconhecido como uma profissédo admissivel ou coemtn(p. 96 e 97)



Contudo, para que fosse aceita como uma profisd@gmad” para uma mulher, a
mesma teve que se submeter desde a ndo-aceitagéia dexualidade até a infantilizacéo de
sua imagem.

Eis 0 que nos traz Kuhlmann (1998) e Louro (1997):

Infantiliza-se a professora, seja na apresentagaficg da Revista, seja no
conteldo mesmo das propostas que se interpfem @mdeicadora e a crianca.
Desqualifica-se o brincar, que deixa de ser hunmzara se tornar dimenséo do
feminino: a mulher poderia fazé-lo porque ndo sttalmente adulta; a mulher
poderia brincar porque se dirigia as criancas; agem da mulher como
profissional infantilizada amenizaria a sensual@atheacadora de sua presenca no
ambito publico. (KUHLMANN, 1997:164).

De um modo muito especial, a professora mulhervé dé preocupagdes. Para
afastar de sua figura as marcas distintivas daafidade feminina, seus trajes e
seus modos devem ser, na medida do possivel, askesxBua vida pessoal, além
de irretocavel, deve ser discreta e reservada. ROU997:106)

A seguir, discutiremos o por qué da profissdo decadora de educacgao infantil
passou por um processo de Feminizacao na socibdagleira.

1.2 - O MAGISTERIO COMO PROFISSAO FEMININA

Enquanto pelo velho e novo mundo vai ressoandadobr emancipacédo da mulher —,
nossa débil voz se levanta na capital do impéri8atga Cruz, clamando: educai as mulheres.

Povos do Brasil, que vos dizeis civilizados! Goeemue vos dizeis liberal! Onde esta
a doacdo mais importante dessa civilizagcdo, dabsealismo? (NISIA FLORESTA, em
1853).

Cabe conhecer inicialmente que essa profissaxé&cela por homens, por religiosos,
especialmente jesuitas, no periodo compreendide &649 e 1759. Em pouco tempo, foram
0s homens que se ocuparam do magistério com regiséincia.

Todavia, como ja citamos, o0 aumento na demandagyas nas escolas normais pelas
mulheres proporcionou a abertura de um novo canepatuacdo para a mulher, agora néo
apenas em ambito privado, mas também publico.

Vale acrescentar ainda que, esse movimento daganora uma “feminizacéo do
magistério”, uma vez que, em algumas regides dedanais marcante noutras menos, 0s
homens estavam abandonando as salas de aulaplffgorado também em outros paises),
fato provavelmente vinculado ao processo de urbga que ampliava as oportunidades de
trabalho para os homens (LOURO, 2000).

A esse respeito Louro, apresenta outras justi¥iaatino aspecto social, econémico e
também politico:
... as mulheres tinham, “por natureza”, uma inclitapara o trato com a s criancgas,

gue elas eram as primeiras e “naturais educadgraggnto nada mais adequado do
gue lhes confiar a educacéo escolar dos peque@isRD, 2000:450)



... Esse discurso justificava a saida dos homensalas de aula — dedicados agora a
outras ocupacdes, muitas vezes mais rendosaggitiméva a entrada das mulheres
nas escolas — ansiosas para ampliar seu universstrito ao lar e a igreja. A partir
de entdo passam a ser associadas ao magistériotecstacas tidas como
“tipicamente femininas”: paciéncia, minuciosidadestividade, doacéo... (LOURO,
2000:450)

Em se tratando do aspecto politigd: processo de “feminizacdo do magisterio”
também pode ser compreendido como resultante denanar intervencdo e controle do
Estado sobre a docéncia(2000: 450 e 451).

Na medida que se feminiza 0 magistério se constr@ispecto representacional, como
l6cus exclusivo para a profissionalizacdo da mulisto que, o0 mesmo “toma emprestado”
aspectos do universo doméstico (privado) da mudhes transfere para o ambiente publico,
para que essa profissdo néo se chocasse com sudidacte.

Ao passo que o homem-professor atuava tendo era @isispecto profissional, a
mulher-professora, pelo contrario, tem a sua wwiklizacdo relegada um segundo e
provavelmente terceiro plano, devido ao fato doist@go ser visto como uma extensdo da
maternidade e destino primordial da mulher, poo,i$&0 era necessario proporcionar aos
aspectos da “esséncia feminina” os ares acadéniitius,dispendiosos para uma fragil
natureza”.

1.3 -A ESCOLA NORMAL E A GERACAO DE MULHERES — PROFESSORAS

Aqui nos interessa salientar, de forma sucintatuttinndo perdendo de vista o rigor
tedrico, a instituicdo destinada a formacgéo da eryphofessora.

As escolas normais se enchem de mocas. A prins§aalgumas depois muitas; por
fim os cursos normais tornam-se escolas de mulh&ess curriculos, suas normas, 0s
uniformes, o prédio, os corredores, 0s quadrosiesdras e mestres, tudo faz deste um espaco
destinado a transformar meninas/mulheres em pfEss A instituicio e a sociedade
utilizam mudltiplos dispositivos e simbolos paraieaslhes sua missdo, desenhar-lhes um
perfil proprio, confiar-lhes uma tarefa. A formagdacente também se feminiza. (LOURO,
2000)

Portanto, € possivel argumentar que, a praticagdgitza também se feminiza e que
todo esse aparato foi constituido consolidandontn®ira pedagdgica” a natureza feminina.
A escola em si, dizia como essas meninas, devesg@ntar, olhar, falar, gesticular. O tempo
escolar, como um fato cultural precisava ser iatemado e aprendido.

Uma série de rituais e simbolos, doutrinas e norfoeem mobilizadas para a
producdo dessas mulheres professdasdo um investimento politico era realizadorsats
corpos das estudantes e mestras. Através de nogltgispositivos e praticas ia-se criando
um jeito de professorgdLOURO, 2000: 106)



1.4 - APRODUCAO DE REPRESENTACOES DA MULHER-PROFESSORA

Partindo do principio que somos constituidos porasarepresentacbes de mundo e
gque as mesmas por se constituirem socialmentens@malizadas por n0s numa relacéo
sociedade/individuo e individuo/sociedade, e quenasmas “ocupam” 0 espago de Nnosso
nacleo central, em decorréncia disso as nossaas/elhovas representacdes estdo sempre em
conflito.

E fato que, no entrecruzamento dessas represesjaf@mas acabam adquirindo
uma autoridade maior, “autoridade do 6bvio, do samwnum e da auto-evidéncia”, de tal
modo que se chega a esquecer seu “status de mepEsE. (LOURO, 2000).

Isso também acontece com as representacdes derrauthgher professora em jogo
na sociedade brasileira. Logo a problematica quantamos mostrou-se relevante, e com
uma baliza epistemoldgica para referenda-lo.

Por conseguinte, observar a representacdo sociatoflessora de Educacédo Infantil
interpretando a constituicdo da identidade pradisai no processo de institucionalizagdo da
escola basica tornou-se nosso objeto de invesbigaca

Louro (2000) corrobora com o nosso objeto de ingagéo:

A questdo nao seria, pois, perguntar qual ou casisnagens mais verdadeiras ou
mais préximas da realidade e quais as que a distoT; mas sim compreender que
todos os discursos foram e sdo igualmente repeegieg; representacdes que ndo
apenas espelharam essas mulheres, mas que efetigaaseproduziram. Em outras
palavras, as representacfes de professora tivarapapel ativo na construgdo da
professora, elas fabricaram professoras, elas dagaificado e sentido ao que era e
ao que é ser professora. Ao se observar tais mpegdes ndo se esta apenas
observando indicios de uma posicdo feminina, mastgeexaminando diretamente
um processo social através do qual uma dada posied@ ¢é) produzida. (LOURO,
2000: 464).

Registramos, a seguir, um levantamento que fizemeoalgumas representacdes da
mulher professora, na sociedade brasileira do @édiXl ao século XX.

- Essa representacdo de professora solteironat&p, emuito adequada para fabricar e
justificar a completa entrega das mulheres a atleddocente, serve para reforcar o carater de
doacéo e para desprofissionalizar a atividade. (ROU2000:466)

- A antiga professora solteirona podia ser reptes@ncomo uma figura severa, de poucos

sorrisos, cuja afetividade estava de algum modoneisda (LOURO, 2000, 466).

- Na medida em que as novas orientacdes psicopgidagtsao introduzidas, percebem-se

algumas transformacdes na expressdo de afeto. Quanddiscurso sobre a escola passa a
valorizar um ambiente prazeroso, onde a cor e @ flmyem estar presentes, também a figura da
professora passa a ser representado como sorriglemégs proxima dos alunos (LOURO, 2000:
468)

* Século XX:

- Com o passar do tempo ocorreram transformacdesdiszursos sobre as professoras

indicando, de um modo bastante evidente, o cané&trico das representagdes sociais

- A professora € apresentada como objeto do das&ooso... (LOURO, 2000, 469 e 470)
- As mulheres professoras teriam de fazer-se, ageranodos diferentes, incorporando em
suas subjetividades e em suas praticas as mudsogjass.



- Na medida em que o discurso cientifico ganh@nerno ambito pedagdgico, as teorias
psicolégicas e sociolégicas contribuem para engendima nova representacdo de
professora

- ela agora é mais frequentemente denominada @ol@capossivelmente na tentativa de
enfatizar o carater amplo de sua atividade. (LOURIDD:471 e 472).

- Acompanha essa nova orientagdo do campo eduaatizgoénfase no carater profissional
da atividade docente, o que é feito relegando w,afeespontaneidade e a informalidade
nas relacdes intra-escolares a uma posi¢do se@ndaruma tendéncia em se substituir &
representacdo da professora como mae espiritualrpamova figura: a de profissional do
ensino... (LOURO, 2000:472 e 479.)

- Efetivamente € um outro sujeito social que sestitam. A professora sindicalizada,
denominada de trabalhadora da educacao, é re@dagrela mulher militante, disposta a ir
as ruas lutar por melhores salarios e melhoresigieglde trabalho... (LOURO, 2000, 474)

Em suma, verificamos e defendemos que, para comgemos a histéria da
feminizagcdo do magistério, precisamos analisar edscdes de género que permeiam e
constituem o papel social que essa mulher-profagsossui na sociedade, (a partir de suas
diferencas anatdmicas).

2 - ALTERACOES NO SIGNIFICADO DA ESCOLA BASICA E DA PROFESSORA
PRIMARIA: CRECHES E JARDINS DE INFANCIA

A nomenclatura é representativa de uma concepcé@mdg damos nomes as coisas,
sejam elas objetos, pessoas ou instituicbes (edasptas mesmas trazem consigo um
significado socio-cultural.

A exemplo disso e para contextualizar a nossa ptaptmouxemos para ambito do
nosso trabalho a creche e o jardim de infancia ambastituiram-se desde o seu nascedouro
como locais distintos de atendimento as criancasres de 7 anos.

A proposta da creche nasce pautada no aspectteassifista e os jardins de infancia
representavam estabelecimentos com orientacdo tadycalistinguindo-se das casas
assistenciais, isto é, as creches.

Enquanto as creches nascem sob o respaldo finanhoeinceitual e estrutural de
entidades filantropicas e religiosas, os jardinsirdéncia surgem por conta da iniciativa
privada.

Essa forma discriminatéria de organizacdo asserselha paises europeus, como a

Franca onde a educacédo infantil comportava eseolsrnais, anexas a escolas primarias
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para filhos de operarios, e jardins de infanciaxaseaos liceus particulares, destinados
classe de melhor poder aquisitivo (KISHIMOTO, 1988)

Em vista disso, aqui nos interessa salientar, adertado, o fato de que ambas as
instituicdes trazem no seu cerne uma representgéscola e logo de professora distintas;

algo que se torna elucidativo através de duasoetac

A modalidade de instituicdo infantil designada cofaodim de infancia ou
Kindergarten foi criada por Frederico Guilhermedirel, em 28 de julho de 1840,
em Bad Blankenburg, na Alemanha, como estabeletar@icamente educativo.
Ao escolher esse nome para sua escola, Froebeu-sende uma metafora do
crescimento da planta. Assim, atribuiu-se a jaitinea professora de educacéo
infantil, e os esforcos conjuntos da escola e fami tarefa de propiciar o
desenvolvimento intelectual, emocional, fisico, i@oce moral da crianca,
principalmente pelo uso de jogos, a semelhanca mdejardineiro que cuida
carinhosamente de suas plantas (KISHIMOTO, 1988: 58

Nos primeiros textos sobre instituicdes de educagaatil, na transicao do Império
para a Republica, estas foram vistas como um neeeddcar as criangas e as maes
pobres. No Rio de Janeiro do inicio do século XX|nstituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia e o Patronato de Menorés) ale creches, ofereciam cursos
para as maes. Para as pobres, a creche seria unpanaipromover a organizacao
familiar, e por isso sempre se colocou como compiear a ela (KUHMANN,
2000: 12).

Sendo assim, temos de admitir que a partir do mtongne se concebe uma
instituicdo seja ela a creche ou jardim de infarerado o educar ou o cuidar como um
referencial de trabalho a ser desenvolvido conriasgas entre 0 e 6 anos, constituira-se ali
representacdes antagbnicas do que € uma EscotaRaso profissional requisitado para tal.

Como pudemos perceber através dos estudos quenhanvds desenvolvendo, as
creches concebidas como extensdo do lar (domégstiao) ndo primavam por ter em sua
estrutura organizacional profissionais com formgu@aagogica, apesar de que na dire¢do das
mesmas haviam pessoas que tinham formacdo emsuipefior e até mesmo pedagdgico.
Contudo o contato corpo-a-corpo com as criangas-gdavcom os leigos.

Ja nos jardins de infancia o trabalho pedagogieo dasenvolvido por meio das
normalistas. Notamos que esses eram percebidaag@endidos como um l6cus superior ao
l6cus da creche, uma vez que, 0 mesmo enquanitoiigéd publica foi criado anexo a Escola
Normal Caetano de Campos, em S&o Paulo (1896).

Além disso as normalistas estagiavam no jardimntincia, que era anexo a Escola
Normal e as que mais se “destacavam” eram conast@gdo apos o termino do seu curso,

para atuarem junto as criangas.



O exemplo desse fato, podemos citar a normalistaalGrassi, que antes mesmo de
terminar o Curso Normal foi selecionada para géinaira, posteriormente, essa jardineira
ocupou cargos de direcdo e inspecao. (KUHLMANN,®00

E interessante notar que a medida que as credsmalins de infancia se expandiam
0 antagonismo das diferentes concepcdes referafissola Basica e a professora primaria se
acentuavam.

Com o objetivo de exemplificar essa tese, regisieamseguir 0 processo de criagao
de um Curso de Aperfeicoamento em Educacao Infamélinicialmente tinha como publico

alvo somente as professoras do jardim de infancia.

Para a implantacdo do jardim de infancia, algumafepsoras foram escolhidas em
1932, para participar de um Curso de Aperfeicoament Educagéo Infantil, no

Rio de Janeiro. Provavelmente esse curso teriao$edecido pelo Colégio Bennett,

metodista, que mantinha um curso normal e implguateriormente, em 1939, o
Instituto Técnico para formacdo de professorasppraarias, por iniciativa da

educadora Heloisa Marinho. Em 1949, comeca o Cdesdspecializacdo em

Educacdo Pré-Primaria, no IERJ, reconhecido immake como pds-normal e
posteriormente como curso superior. O curso formdoago de 18 anos, 549
educadoras de escolas maternais e jardins de iaf@dHLMANN, 2000:12).

Como se observa, apenas as profissionais das ®svalernais e dos jardins de
infancia tiveram acesso a uma formacdo continuadaieel do publico que as mesmas
atendiam até mesmo ja (nesse periodo) eram comselmomo educadoras. Em contra
posicdo, as mulheres que trabalhavam com as csianeaores de 7 anos nas creches ao
menos sao citadas.

Nesse sentido € oportuno ressaltar que a identididente vinculada a esta
contradicdo, pautava-se na doacao pela profissianaieche de sua “natureza feminina” que
era apta para cuidar das criancas. Logo, essetaspéwr¢cava a desprofissionalizacéo de sua
atividade.

3 - HISTORICO DA CRECHE EM CATALAO-GO E CARACTERIZA CAO DA
AMOSTRA DA PESQUISA

A Creche Nossa Senhora de Fatima, Entidade cordeen@n Prefeitura Municipal de
Cataldo foi fundada em 1978, porém como instituigi@mtropica documentada aos 08 de
margco de 1.991, época em que a instituicAo fez &@vavcom a prefeitura, que se
comprometeu pagar os salarios das professoras kBmantcdo das criancas — esse

! Outro tipo de estabelecimento infantil que marpmsenca em S&o Paulo nesse periodo denominasaesa e
maternal. Proveniente da Franca a escola matarmrgalisem 1848... A influéncia do modelo francésdgezsentir

no Brasil, a partir de 1902, nas primeiras escolaternais destinadas a amparar 6rfdos e filhogpdeanos.
Criadas em Sé&o Paulo pela espirita Analia Frangsaseescolas eram consideradas mais apropriada® par
desenvolvimento de criancas brasileiras, por furamiem em periodo mais curto e serem mais exiggue®s
jardins de infancia, considerados muito morosoa parossa clientela infantil. (Kishimoto, 1988:.59)



compromisso € mantido até os dias atuais. A creghandada por um padre com o objetivo
de acolher as criancgas, filhas de maes trabalhswdora

Esta instituicdo é dirigida pelas Irmas Dominicada Santissimo Sacramento, Ordem
oriunda da Italia. Anexo a creche, ha um abrigariEncas 6rfas e abandonadas, também
criancas vitimas de maus tratos. A creche e galesta sob direcdo de uma freira.

A creche funciona em periodo integral de segunslexta-feira das 7:30h as 16:30h,
porém, a turma do jardim Il somente no periodo traduquestionamos o porqué de apenas
um periodo e a justificativa foi: por eles estamm mais de seis (06) anos de idade, estando
assim aptos para o ingresso no Ensino Fundamental.

As criancas sao recepcionadas as 7h: 30 da masl@8h00minh elas tomam o café,
ao terminar o café, escovam os dentes, seguenspasaespectivas salas, onde acontecem as
atividades pedagdgicas com a professora. Por dakadh: 30 vao para o recreio de uns 20
minutos aproximadamente. As 11h: 00 o almoco, eynida escovam os dentes e apds s&o
colocadas para dormir. Elas acordam por volta dd®dminh, tomam banho, lancham e
depois vao para a sala para organizar as coisaprefgarem para irem embora. Essa rotina se
repete de segunda a sexta-feira. A faixa etariacdascas atendidas € entre seis (6) meses a
seis (6) anos. Atualmente a instituicdo atende &3@ncas. Na instituicdo ha oito (8)
professoras todas com curso superior e concursai@ag8) monitoras, cinco (5) auxiliares
de cozinha e limpeza, uma (1) diretora e uma (@jdenadora.

A formagdo continuada é feita mensalmente. A uglb planeja suas acodes
pedagogicas seguindo o curriculo da Secretaria dvpalide Cataldo. A parte estrutural da
instituicdo é formada por quatro (4) salas de auha,saldo onde acontece a maioria as
recreacoes, educacao fisica, trabalhos pedagoégiows,sala de video, um parque infantil
composto de gramado, areia, pequenas arvoreg3jr§angorras, quatro (4) balancos e uma
roda giratéria com cinco (5) lugares; cozinha, itéf®, quatro banheiros, uma sala da
diretoria e uma sala de coordenacéo.

Entdo, os sujeitos que fizeram parte de nossa eandst pesquisa foram: duas
monitoras e duas professoras, observamos seu hicalolirante trés meses com visitas
semanais (de junho a novembro) e no més de dezembravistamos as mesmas.

4 - A INVESTIGACAO EM REPRESENTACOES SOCIAIS

A teoria das representacdes Sociais € uma formal&gica de Psicologia Social,
originada na Europa com a publicacdo, feita por ddesi (1961) de seu estudo La
Psychanalyse: Son imge et son public. Por issemssentacdes investigam um determinado
fendmeno abordando suas dimensdes psicologicasaesso

Em consequéncia Moscovici ndo desenvolveu suaatearn vazio cultural. De modo
que, buscou respaldo tedrico nos fundadores daxia# sociais na Franca, com mais
abrangéncia em Durkheim, sendo que o mesmo foi om fdndadores da sociologia
moderna.

E necessario, contudo, destacar que, Moscovignafijue a nogéo de representagéo
coletiva de Durkheim descreve, ou identifica umigaria coletiva que deve ser explicada a
um nivel inferior, isto €, em nivel da Psicologiac@l. E aqui que surge a nocdo de
representacdo social de Moscovici. Ele ressaltaaguecado coletiva de Durkheim era um
objeto de estudo mais apropriado num contexto dedades menos complexas, que eram do
interesse de Durkheim. As sociedades modernasasaoterizadas por seu pluralismo e pela



rapidez com que as mudancas econémicas, politicalsueais ocorrem. Ha, nos dias de hoje,
poucas representacdes que sao verdadeiramentigao(EARR, 1995).

Por isso Moscovici substitui 0 conceito “coletivgtie cunho positivista) para, o de
“social’. Portanto compreendermos que as repres@esa sociais, sdo uma forma de
conhecimento elaborada e representada, aos inds/ichhimo forma de garantir a construcao
de uma realidade comum a um grupo social.

Conforme, GUARESCHI:

A realidade vista por Moscovici, e da qual o cotceie RS deveria dar conta, era
uma realidade que compreendesse as dimensdess, fismaais e culturais. E o

conceito abranger a dimensdo cultural e cognitvadimensdo dos meios de
comunicagdo e das mentes das pessoas, a dimengéiivaoke subjetiva.

(GUARESCH]| 1995: 193).

Visto que, o sujeito como um ser cultural, histdrcsocial participa de instancias que
sao perpassadas por simbolos que sdo represesit@divaua concepcdo de homem/mulher na
sociedade, por conseguinte, qualquer instituic&®akque 0 sujeito esta inserido o0 expde a
uma gama de representacdes das quais ele naogiseatsy.

Em virtude disso € imprescindivel insistir no fatte que, os estudos em
Representacdes Sociais sempre priorizam a relagkdich entre o individuo e a sociedade e
jamais a sua dicotomizacgdo. Por isso essa teogarsgitui numa importante critica sobre a
natureza individualizante da maior parte da pesgaim Psicologia Social na América do
Norte.

Nessa direcAoQ¥CHELOVITCH (1995) afirma que:

Quando nds falamos em representacfes sociais)iseati@sloca-se para um outro
nivel; ela ja ndo se centra no sujeito individumgs nos fendmenos produzidos
pelas construcdes particulares da realidade s@walm, o problema ndo esta em
abandonar o individuo porque ele implica necessetie uma perspectiva
individualista. Ao contrario, o problema centralré&conhecer que, ao analisar
fendmenos psicossociais — e representacdes secarecessario analisar o social
enquanto totalidade. Isso quer dizer que o socigblee uma dindmica que é
diferente de um agregado de individu@WHELOVITCH, 1995: p. 79).

Isso significa deixar claro como as representagoemis estao inseridas também nas
instituicdes publicas semelhantes ao alicerce desmas e também nos processos através dos
quais o ser humano desenvolve uma identidade gai@dange ao nosso trabalho focalizamos
a identidade profissional da educadora infantilpnacesso de institucionalizagédo da escola
béasica.

Devido a isso, 0s nossos dados foram coletadosuemgituacoes. A maior parte deles
foram feitos de observacdes participantes (junhaosembro de 2008) de atividades
desenvolvidas pelas monitoras e professoras cotriaag;as de 2 a 6 anos. Também, foram
realizadas quatro entrevistas semi-estruturadadt@s monitoras e duas professoras.

E com o intuito de percebermos qual a representsmé@al de professora de educagao
infantil no processo de institucionalizacdo da ksdoasica, selecionamos uma creche
localizada na cidade de Cataldao-Go e consequentergeatro profissionais da instituicao,
uma vez que para a construcado de um trabalho t¢eezesn necessario que fizéssemos como
dizJOVCHELOVITCH (1995) & através da acdo de sujeitos sociais agindo nag@spue é
comum a todos, que a esfera publica aparece comar lam que uma comunidade pode
desenvolver e sustentar saberes sobre si propoia seja, representacdes sociais”.



Logo, nada mais coerente que termos participadesgaco publico da creche que é
responsavel também pela construcdo da identidadisgional de nossos sujeitos e, portanto
de suas representacdes sociais do que € ser prafeescriancas pequenas.

E necessério, entdo, aprofundarmos um pouco essstdqudiscutindo conceitos
como: familiarizacdo, ancoragem e obijetificacéo.

A constituicdo de novas representacfes sociais rpaggada pelo processo de
transformacao do nao-familiar, em familiar, istaag,representacdes sociais ttm como meta
nos levar a um porto seguro. Contudo, para que@esentacdes sociais sejam formadas e
construidas € necessario que sejam ancoradastieaigs.

GUARESCHI (1995) de maneira tdo bela e sugestiwacp 0 que venha a ser o
processo de ancoragef® barco esta a deriva, pronto a deslizar, impulsalo por essa
correnteza “motivadora e mobilizadora” da néo faiaiidade. E preciso encontrar agora
fardis que o orientem e margens seguras que o antaros “jorddes” da existéncia” (p.
243).

Vale dizer, as metaforas usadas por Guareschindgsique as representacdes sociais
s6 sao legitimadas quando os discursos sobre detetonobjeto encontram “eco” no sujeito,
o nao-familiar causa de certa forma anguUstia eamstiza, que aos poucos vao sendo
apaziguados a medida que os novos discursos véo,sercorados e legitimados.

Com efeito, podemos afirmar que as representacéesis sd0 uma constante
construcdo, elas sdo realidades dindmicas e naticast e vdo sendo reelaboradas e
modificadas dia a dia.

E no que diz respeito a pesquisa realizada porpeésebemos que 0 nosso nao-
familiar é o processo de institucionalizacdo dacadéo infantil que apresenta para as
educadoras que trabalham com essa faixa etari& @has) uma nova identidade profissional
e logo uma nova representacao social dessa pmfisgicesso que esta colocando o “barco a
deriva” em aguas ainda turvas para uma possivelragem desse novo processo, algo que
explicitaremos com mais énfase na parte dedicat@lése de dados.

Gostaria, no entanto, de retomar os conceitos clagem e objetificacdo por meio
das palavras de JOVCHELOVITCH (1995):

A objetificacdo e a ancoragem séo as formas eggExiém que as representacdes
sociais estabelecem mediagbes, trazendo para whquase material a producao
simbdlica de uma comunidade e dando conta da dimidesle das representacdes
sociais na vida social.

[...] Objetivar é também condensar significadosemiftes-significados que
freqlientemente ameacgam, significados indizives;eaitaveis — em uma realidade
familiar. Ao assim o fazer, sujeitos sociais anoogesconhecido em uma realidade
conhecida e institucionalizada e, paradoxalmengsjodam aquela geografia de
significados ja estabelecida, que as sociedadevar@ parte das vezes, lutam para
manter. (p. 81 e 82).

Nesse sentido, a constituicdo de novas repres@stap@iais sao legitimadas a partir
dos significados (objetificacdo) que cada um atrbdeterminado objeto e as Representacdes
Sociais sO poderdo vir a ser superadas tambémves muterpretacdes (ancoragens) forem
feitas a respeito do mesmo objeto € por isso qiRepsesentacdes Sociais ndo sao estaticas e
sim dindmicas e engendram sempre processos queeamantempo sdo desafiadores
reprodutores e também inovadores.



COTIDIANO DA CRECHE/DADOS

Inicialmente cabe destacar que serdo aqui aprelsntss dados que servirdo como
base de analise no ponto seguinte e para fazersnagélises dos dados coletados criamos
seis categorias e aqui por questdes organizaciepei® apreciadas apenas duas: rotina e o
afeto e o educar.

4.1- A Rotina

A primeira categoria que levantamos e que contemplasso objetivo de pesquisa se
refere ao aspecto da rotina.

Por meio das observacgfes diretas ou participambésmos que apds o café da manha
todas as criancas efusivamente seguiam para asespagtivas filas e mesmo aqueles que se
esvaiam demonstravam saber qual era postura exigldanstituicao, ou seja, pela rotina da
creche.

Fato esse que é reforcado ao vermos que os hod&rifusicionamento da creche séo
matematicamente planejados, eis que, de 7:00 @h8r@s as criancas chegam, 8:30 saem do
refeitorio e 10:45 horas é servido o almogo.

E de acordo com esses aspectos perguntamos asndudteras e as professoras
sujeitos de nossa pesquisa 0 que achavam da datiogeche. Da professora do jardim Il que
trabalhava com criancas de 4 a 5 anos obtivemegLlardge resposta:

“E uma rotina educativa que tem que seguir até massnas outras escolas. Acho que é rotina
produtiva para a crianca tanto por que funcionacextensdo do préprio lar, eles passam o
dia todo aqui. E uma rotina que eles adquirem balgitlucacionais”.

Da monitora da turma de 3 a 4 anos de idade cheggaressa resposta:

“Acho importante porque brincam, comem bem, tem afitaentacao boa, tem o tempo de
descanso, no meu ponto de vista eu acho que ajriEnga”.

J& a monitora que trabalha com as criancas deghas3disse o seguinte:

“Quanto as refei¢cdes € importante porque é umadateneducar, quanto ao brincar ndo é uma
rotina porque cada dia é uma atividade nova, noatcaa rotina”.

Diante do que acaba de ser exposto buscamos maddasem Barbosa (2000), que
com muita propriedade diz e exemplifica que:

[...] Aos poucos os “conhecimentos cientificos” (iasl vezes heterogéneos) sobre
a infancia comecaram a ditar quais as normas daetoeacdo para a pequena
infancia. Os espacos especificos para os cuidadoscdeicacdo das criancas bem
pequenas acabam sendo estruturadas como mundasldechprotegidos, com
espacos internos e externos ordenados e reguladosnt@ém de atividades
previamente programadas, com o uso de materiaigcifisps em tempos
cronogramados. Um processo de padronizacdo dascasiae de rotinizacdo da
educacéo infantil. Trata-se da rotinizacédo da eghacdos habitos pela organizacéo
do ambiente, usos do tempo pela selecdo de atwidadle materiais, pelas
propostas pedagdgicas. (BARBOSA, 2000: 108 e 109).



Com base no que se tratou de elucidar, nota-se ammbiente organizado para
receber as criancas de 0 a 6 anos pauta-se narnzggao por parte da crianga das normas
institucionais que também perpassam 0S muros ess@goor iSso precisam ser significadas,
garantindo assim o bom andamento tanto das atesddd espaco infantil como dos outros
espacos (externos) que as criancas utilizarao.

Percebe-se que o “tempo” da creche é cautelosandivitkdo para que nada e
ninguém saiam da norma padrao, mesmo aquele gaegaebrar a rotina se esvaindo da fila
apos uma punigdo volta para a mesma demonstraredlesgas regras ja fazem parte de sua
representacao de corpo.

E preciso salientar que a rotinizag&o da crecha &tor constitutivo do “papel” que a
professora de educacéao infantil deve apresentar.

A representacédo social e logo a identidade dagspiohais que ali trabalham vai
sendo legitimada através dos mecanismos de ancoagsentes na rotina da creche.

Pelas falas de nossos sujeitos com énfase no agpecuidar mais do que no educar
afirmamos, que o mesmo € o ndo-familiar que presigarar para torna-se familiar, isto é,
para que esse cuidar tdo semelhante aos cuidados gar uma mae torne-se também um
aspecto do profissional de educacdo infantil famseessario que ele se ancore nas
representacdes sociais que a profissional da cpaatsii de mulher e também de professora
e ao findar desse processo, o cuidar passa ageenalural nas suas acoes cotidianas, uma
vez que encontrou “eco” nas representacdes sagiai§a faziam parte da constituicdo dessas
mulheres.

E tal situacédo torna-se de certa forma mais caftet porque a ancoragem veio
legitimar o que elas ja traziam em sua constitugg@no sujeito garantindo também que seu
papel de género nao se alterasse, pois é a mulimatwaal” e verdadeira educadora e nada
mais coerente que lhes “confiar” o cuidado dos peqgs.

3.2 - O Afeto e o Cuidar

Em nossas observagfes presenciamos varias acoparfmdas monitoras e também
das professoras carregadas de afeto e de cuidadia tHna monitora que sempre se referia a
algumas criangas como “0 meu bebé” e também aguedasempre trocava a fralda de
algumas criancas devido a faixa etaria.

Outra prética que se repetia era a troca de roapfial por outra mais fresca (das
criancas), além da presenca de criangas no colmdaioras.

E ilustrativo observar que nos dizeres das morsiterdas professoras encontramos o0s
aspectos do cuidar e do afeto.

Assim ao ser perguntada sobre o que seria pararel@om professor e o seu oposto a
monitora (da turma de 3 a 4 anos) nos falou o ségui

“Um bom professor € uma pessoa que consegue tri@msmamor para a crianga, porque
educar tem que ter amor. Que entende a criancarigecgem repreender, porque a crianca
deve ser corrigida sem ser constrangida. O segledomm professor acho que é o amor e amar
a crianca do seu jeito. Agora o ndo bom profeseda © professor que ndo tivesse amor,
agindo com agressividade e muito rigido também”.

E quando perguntada sobre qual seria a identidageadissional que trabalha com a

educacao infantil, a monitora (da turma de 2 adspdisse que:
“Ele tem que ser um pouco crianca e nao sé profiasi.. a cada dia aprende coisas novas
através do educar e brincar”.



Por ultimo destacamos a fala da professora donaldsobre a pergunta: “De como

ela via a entrada dos homens na educagao infantil?”
“Isso & muito relativo depende de cada ser, tenhenujue tem aptiddo como também tem
homens com aptiddo, como tem mulher que néo teidaptCabe a quem tem competéncia
selecionar 0 homem que vai trabalhar, que estashdb nessa area”.

Ao nosso ver, 0 que acabamos de registrar vai @néo do que Louro (2000) diz ao
escrever:
As mulheres tinham “por natureza”, uma inclinac@oapo trato com as criangas,
gue elas eram as primeiras e “naturais educadgaggnto nada mais adequado do
gue lhes confiar a educacéo escolar dos pequeAggartir de entdo passam a ser
associadas ao magistério caracteristicas tidas cttipcamente femininas”:

paciéncia, minuciosidade, afetividade, doacid®URO: 2000p. 450).

Portanto é possivel argumentar que a pratica pgdagfambém se feminiza e que
todo esse aparato foi constituido consolidandawhknéira pedagogica” a natureza feminina.

Dito de outro modo, a educacao para ser ministpadias mulheres necessitava ser
associada aos seus papeis domeésticos, ou sepaeeisava transcender para o espaco publico
ou educacional suas qualidades femininas e logernas.

Pelos registros acima citados notamos que no de#aerdas atividades tanto as
monitoras como a professora através de suas a@itlel@feto e cuidado véem confirmar a
representacdo social ancorada por elas para exensagistério com as criancas de educacéo
infantil.

Como se observa entédo essa atividade profissiomgdrésentada de forma que nao se
desvie das fungbes sociais instituidas para a mabeo o casamento e a maternidade,
devido a isso as monitoras e as professoras m@iorizo seu fazer pedagogico o amor, a
sensibilidade, a doagao, o cuidado, etc., paraagoesma seja aceita como uma profissdo
digna para a mulher.

Por conseguinte, podemos afirmar que essa cordafliggil e forte apresentada pela
professora da margem a construcédo de novas refae8es e novos procedimentos no que se
refere ao perfil profissional.

Dito de outro modo, essa contradicdo forte e fragiltraduz nos aspectos néo-
familiares e os familiares, compreendemos que ofam@e para essa mulher/professora
significa o ndo-familiar que esta a deriva a pracde um porto seguro, isto é, ele precisa
ancorar-se nas representacoes sociais ja exisgrgesornar-se familiar.

E através da postura assumida por ela frente agaele logo em seguida o que ela
nos disse confirma a nossa tese em virtude de gum\as situacdes postas para nos pela
sociedade quando nos sdo nado-familiares causaemtzs angustia que para ser apaziguada
necessita tornar-se familiar e para tanto novosgalimmentos precisam ser ancorados.

Em suma, o ndo-familiar fruto do processo de nsitihalizacdo da educacao infantil
que trds uma nova representacdo social de educadardil, podera da mesma maneira
ancorar novos procedimentos que engendrardo unsaitdentidade docente.

E pela andlise de nossos dados verificamos queodandliar da professora € o
processo de institucionalizacdo da educacdo ihfgoie apresentam as educadoras que
trabalham com essa faixa etaria (0 a 6 anos) uma i@ntidade profissional e logo uma
nova Representacdo Social dessa profissdo, progessesta colocando o “barco a deriva”
em aguas ainda turvas para uma possivel ancoraggsa dovo processo.

Apesar de termos encontrado diferentes Repres@st&iciais, vale dizer que todas
as mudancas provocadas pelo processo de instiflicagho da escola basica e
consequentemente o novo perfil docente trazidog®rconstituiram em seu ndo-familiar,



uma vez que, o mesmo nao tornou-se familiar asegsofas, porque ndo ancorou nas
Representacdes Sociais ja existentes em suas mentes

Através do histérico da instituicdo de educacaantif que pesquisamos e por meio de
nossas observacgdes, notamos que a mesma nasceprisba do assistencialismo e por isso
destinava-se apenas ao abrigo e protecédo as @iangaanto as maes trabalhavam fora.

E que mesmo apos a promulgacdo da nova LDB 9394/%& elaboracdo do
Referencial Curricular Nacional para Educacao Hifai989), a creche respalda o seu
trabalho no cuidar e na assisténcia as criancastes:

Por conseguinte, a instituicdo pesquisada néo zradupropostas dos documentos
governamentais para a Educacgao Infantil, tantougotgnge a formacgao profissional como o
que se refere a organizacao de um trabalho pedaggge integre o cuidar e o educar.

E como em qualquer outra instituicdo nesta tamistfdoenseridas as Representacdes
Sociais, que sdo uma forma de conhecimento elab@adpresentada, aos individuos como
forma de garantir a constru¢cao de uma realidadeisoenum grupo social.

Assim, foi por meio das acles e falas de nossastonas e das professoras que
agindo no espaco social da creche que é comumas,taednstatamos que elas puderam
ancorar suas Representacdes Sociais de mulhgrrefdesora. Gracas a isso participamos do
espaco publico da creche, pois como notamos o mdambém € responsavel pela
construcdo da identidade profissional de nossastgsije portanto de suas Representacoes
Sociais do que € ser professora de criancas pegjuena

E pela analise de nossos dados verificamos queo-dandliar das monitoras e das
professoras € o0 processo de institucionalizacdediecacdo infantil que apresentam as
educadoras que trabalham com essa faixa etari& @has) uma nova identidade profissional
e logo uma nova Representacdo Social dessa pmfigsicesso que estd colocando o “barco
a deriva” em aguas ainda turvas para uma possigetagem desse novo processo.

Outro fator a ressaltar € que encontramos duasRemiacdes Sociais diferentes num
mesmo local e sobre um mesmo objeto.

Poderiamos dizer entdo que a identidade profigsagnanonitora A, ancora-se em
aspectos que lIhe sédo familiares como: a doacédeligiosidade, o amor, a paciéncia, a
bondade, a compaixao, entre outros, devido a issmaRepresentacdo Social de professora
de educacéo infantil ancora-se no sacerdocio. Béama monitora das criangas de 2 a 3 anos
comunga dessa identidade profissional e consequente da Representacdo Social da
mulher/professora como um ser fragil e propenscsanimentos com o diferencial de que a
mesma nao é religiosa.

Todavia, a professora de jardim Il tem a RepregséotaSocial de sua profisséo
ancorada em aspectos como: a autoridade, a disgi@i postura severa, entre outros, com
rarissimos gestos de afetividade.

Devido a isso, percebemos que um mesmo objeto @st@do) € significado de
maneiras diferentes dentro de um mesmo local.

Apesar de termos encontrado diferentes Repres@st&giciais, ambas negam o0 novo,
vale dizer todas as mudancas provocadas pelo pmdesnstitucionalizacdo da escola basica
e consequentemente o novo perfil docente trazidcelgoconstituiram em seu nao-familiar,
uma vez que, 0 mesmo nao tornou-se familiar, porf®@ ancorou nas Representacdes
Sociais ja existentes em suas mentes.
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