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GONZAGA, Rubia Renata das Neves. Infancia e Educacdo Infantil:
representacdes sociais de professores. 2013.208f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR

RESUMO

Esta dissertacdo se vincula a linha de pesquisa “Aprendizagem e Desenvolvimento
Humano em Contextos Escolares” do Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina. Tendo por referencial tedrico-metodologico a
Teoria das Representacdes Sociais e, especificamente, a proposi¢cao da Teoria do
Nucleo Central, o objetivo geral deste estudo € identificar o conteldo e a estrutura
das representacdes sociais de infancia e de Educacgéo Infantil prevalecentes e
compartilhadas entre professores que atendem essa faixa etaria na rede municipal
de ensino de Londrina. Além de investigar quais as representacfes dos professores
sobre infancia e Educacéo Infantil, buscamos, também, verificar se os conteudos
dessas representacdes demonstram similaridades e, ainda, se as variaveis tempo
de servico e formacdo académica afetam os conteudos dessas representacfes. O
estudo empirico foi realizado junto a 53 professores e para a coleta de dados foram
utilizados um questionario sociodemografico e dois testes de Associacdo de
Palavras com os indutores <Educacéo Infantil €...> e < Infancia é...>. Para analise,
utiizamos o quadro de quatro casas com o auxilio do software EVOC.
Posteriormente, foram comparados os resultados da analise prototipica com o0s
resultados do calculo do INCEV, um indice que permite avaliar a centralidade
simbdlica dos elementos representacionais e, por ultimo, a anélise de contetudo das
justificativas dadas pelos participantes. Os resultados indicam que estes
professores ndo entendem as funcdes de cuidar e educar como praticas
indissociaveis, demonstram associar Educacao Infantil enquanto contexto promotor
do desenvolvimento infantil que tem como dimenséo caracterizadora as atividades
lidicas. As representacdes sociais docentes sobre infancia demonstram uma
imagem em que a brincadeira € entendida como atividade principal e Unica da
crianca, demonstrando uma ideia dessa fase da vida de forma descontextualizada e
imersa em um vazio social.

Palavras-chave: RepresentacOes Sociais; Educacao Infantil; Infancia; Professores.



GONZAGA, RuUbia Renata das Neves. Childhood and Early Childhood
Education: social representations of teachers. 2013.208f. Dissertation (Master of
Education) - State University of Londrina, Londrina, PR

ABSTRACT

This work is linked to research line of “Learning in School Contexts Human
Development” Program Masters in Education from the State University of Londrina.
Having a theoretical-methodological social representations theory, and specifically
the proposal of the Theory of Central Nucleus .The aim of this study is to identify the
content and structure of social representations of childhood and kindergarten
prevalent and shared among teachers who meet this age group in the municipal
schools of Londrina. Besides investigating what representations of teachers in
childhood and childhood education we also seek to verify if the contents of these
representations demonstrate similarities and even if the variables length of service
and academic affect the contents of these representations. The empirical study was
conducted with 53 teachers and for data collection were used one demographic
questionnaire and two tests Word Association with inducers <Childhood education
is > and <Childhood is ...>.For the analysis we use the framework of four houses
with the help of EVOC. Afterword the results were compared with the prototypical
analysis of the calculation results INCEV, an index designed to measure the
centrality of symbolic representational elements and lastly the content analysis of the
justifications given by participants.The results indicate that these teachers do not
understand the duties of care and education as inseparable practices , It
demonstrate association in childhood education while promoting the context of child
development that has the dimension characterizing recreational activities. Social
representations about childhood teachers show an image in which the play is
understood as core and only child demonstrating an idea of this phase of life in a
decontextualized and immersed in a social vacuum.

Keywords: Social Representations, Early Childhood Education, Childhood;
Teachers.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo faz parte de um projeto pessoal, que se iniciou hd muitos
anos, assim que comecei minha carreira como professora. Adentrar na realidade
educacional de criancas pequenas suscitou em mim muitos questionamentos que
culminaram com o campo teérico metodoldgico aqui retratado. Para que o leitor
compreenda a origem de minha inquietacdo, faz-se necessario tracar, de forma
sucinta, a minha trajetoria profissional e académica na area da Educacao.

Minha primeira experiéncia profissional em uma escola ocorreu logo depois
de cursar o magistério, no inicio dos anos 1990. Trabalhei por um periodo de trés
anos como professora do Ensino Fundamental em uma escola particular. Apos esta
experiéncia, consciente da necessidade de formacdo em nivel superior, ingressei no
curso de Pedagogia. Em 2004, fui aprovada no primeiro concurso publico para
professor de Educacéo Infantil do municipio de Londrina e em outro concurso para
professor dos anos iniciais da mesma rede de ensino. No mesmo ano, comecei a
atuar no Ensino Superior, primeiro em instituicbes particulares e, desde 2010, no
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina - UEL, na éarea de
Educacao Infantil, como professora colaboradora. Realizei, ainda, durante quatro
anos, trabalho de assessoria junto a uma editora, para as publicacées de educacéo
infantil e, decorrente desse trabalho, pude colaborar sob a modalidade de palestras
e assessorias na formacdo continuada de professores de algumas redes municipais
de ensino no estado do Parana e no interior de S&o Paulo.

Nesse percurso profissional, minha preocupacéo foi sempre a crianca e a
educacgédo a ela ofertada, isto é, a crianga concreta, social, cultural e historicamente
determinada. No convivio com as condi¢ges das instituicdes de Educacédo Infantil e
na vivéncia com colegas de profissdo, percebi que as concepcdes de infancia
refletem-se nas escolhas, ideias e valores que tomam forma nas praticas
pedagogicas. Essas impressdes tomaram corpo e me provocaram a conhecer mais
profundamente as concepg¢des de crianga partilhadas por profissionais e os sentidos
que estes atribuem a Educacéao Infantil.

A inquietude, caracteristica da busca do conhecimento, instigou-me a
pesquisar. E, desse modo, coloquei-me a enfrentar um novo desafio, assumindo a

posicdo de sujeito aprendente, como aluna do Mestrado em Educacdo da UEL. A



16

construcdo do objeto de pesquisa comecou a se constituir quando das primeiras
orientacbes e o0s questionamentos formados ao longo dos anos foram,
simultaneamente, expandindo-se e condensando-se. As conversas e discussdes
com a Profa. Dra. Elsa Maria Mendes Pessoa Pullin, bem como suas orientacdes,
possibilitaram, no decorrer destes dois anos, que as minhas inquietacdes iniciais
fossem redimensionadas e a definicdo do problema nas tematicas abordadas neste
trabalho acontecessem.

Para compreender o processo de construcdo e atribuicdo de sentido aos
objetos aqui pesquisados, adotou-se como referencial teérico-metodologico deste
trabalho a Teoria das Representacfes Sociais (TRS), fundada por Moscovici (1961).
Essa decisdo levou as seguintes questdes investigativas que orientaram a execucao
deste trabalho:

-Quais as representacfes sociais de professores de Educacdo Infantil
acerca de infancia e de Educacéao Infantil?

-Os conteudos dessas representacdes demonstram similaridades? Quais?

-As variaveis tempo de servico e formacao académica afetam os contetdos
dessas representacbes?

A Educacdo, de acordo com Madeira (2000, p.241), é “uma construgao
social e histérica de saberes, os quais, em sua pluralidade, articulam as diversas
culturas as dimensdes psicossociais daqueles que as fazem e nela se fazem”. Para
esta autora, o dinamismo da TRS, enquanto construcdo analitica oriunda da
Psicologia Social, instiga um esforco no campo da Educacdo para que se
apreendam os problemas que lhe sdo proprios, articulando o homem concreto em
sua complexidade a totalidade social, num processo historico que os marca e
circunscreve em espagos e tempos precisos.

O estudo das representagdes sociais oferece condi¢cdes de compreender o
gue o0s sujeitos pensam sobre um determinado objeto, podendo evidenciar quais
funcdes assume no mundo social e cognitivo, explicando como as pessoas pensam
e porque agem de um modo ou outro.

Por isso, este trabalho tem como objetivo geral identificar o contetdo e a
estrutura das representacdes sociais de infancia e de Educacdo Infantil
prevalecentes e compartilhadas entre professores que atendem a essa faixa etaria

na Rede Municipal de Ensino de Londrina.
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Para viabilizar a investigacdo, foram formulados os seguintes objetivos
especificos: identificar os elementos que constituem o nucleo central das
representagdes sociais de infancia e de Educagéo Infantil entre esses professores;
comparar e analisar algumas das possiveis relacdes entre essas representacdes;
verificar possiveis efeitos das variaveis tempo de servico e formacdo académica
desses professores em cada uma dessas representacoes.

Conhecer os sentidos atribuidos a infancia e a Educacdo Infantil por
profissionais dessa etapa da Educacdo Basica € necesséario, uma vez que esses
significados balizam sua acdo pedagogica. A compreensao que 0s mesmos tém da
infancia afeta os contornos de como planejam seu trabalho na educacao infantil,
entendem suas func¢des, propdem e implementam o curriculo.

Vale lembrar que o conceito de educacgéao infantil como espaco educacional
para criancas pequenas € recente em varios paises (OIE, 2010), bem como na
legislacdo educacional brasileira (BRASIL, 1996). Entretanto, tanto a tradicdo quanto
o que foi definido legalmente expressam posi¢cdes ocasionalmente diferenciadas em
relacdo ao trabalho com criangas. De um ponto de vista histérico, constata-se que a
preocupac¢do com a garantia da alimentacdo e saude das criancas, dominada por
uma visdo assistencialista, continua sendo predominante. Em paises nos quais
essas garantias ja se fazem presentes para a maioria da populacao, verifica-se um
novo cenario de preocupacbes, delineado por dimensbes educativas formais,
especialmente quanto aos aspectos pedagdgicos mais importantes que devem
circunscrever o espaco-tempo das criancas nas instituicbes formalmente a elas
destinadas, como os propiciados por unidades de Educacéao Infantil.

No atendimento educacional, é necessario reconhecer a crianga enquanto
ser concreto, contextualizado histérico, cultural e socialmente, um sujeito bio-sécio-
cultural que se revela quando assim percebido como sujeito singular e social. Dessa
forma, o exercicio da acéo educativa pode se afastar de visOes idealizadas sobre a
infancia que circulam por diferentes ambientes destinados a educacéo formal de

criangas. Esse aspecto é evidenciado por Kramer (1992, p.16), quando afirma que

Qualquer trabalho consciente desenvolvido com criangas ndo pode
prescindir de uma definicao de qual era (e €) o conceito de infancia
no interior das diversas classes sociais. Deve-se partir do principio
de que as criancas (nativas ou imigrantes, ricas ou pobres, brancas
ou negras) tinham (e tém) modos de vida e de inser¢do social
completamente diferente uma das outras, o que correspondia e
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corresponde a diferentes graus de valorizacdo da infancia pelo
adulto, a partir de suas condigbes econdmicas, sociais e culturais, e
do papel efetivo que exerciam (e exercem) na sua comunidade.
Como conceber no Brasil um modelo de crianca que nao
corresponde sequer a maioria das criancas? Como deixar de lado o
fato de existirem criancas que ja trabalham efetivamente?

Rocha (1999), em sua tese de doutorado, apresenta um mapeamento das
producbes académicas na area da educacdo das criancas de 0 a 6 anos numa
abordagem multidisciplinar, buscando, para tanto, aportes nas Ciéncias Humanas e
Sociais (Histéria, Antroplogia, Sociologia, Psicologia, etc.), a fim de definir as
especificidades da Educacédo Infantil a partir do principio da heterogeneidade,
respeito as diferencas entre as criancas em cada contexto, num movimento de
constituicdo de uma Pedagogia da Educacao Infantil.

A constituicdo e consolidacdo de uma Pedagogia da Educacéao Infantil pode
ser entendida como uma mobilizacdo que busca verificar nas pesquisas 0s saberes
sobre as criangas e sua educacgao em instituicbes educativas, procurando delimitar o
que é proprio da educacédo nessa fase.

Assim, a partir desses fundamentos e perspectivas, cabe justificar a escolha
do tema de pesquisa. Apesar das contribuicdes das ciéncias sobre infancia, e do
significativo avango da legislacdo brasileira no que diz respeito ao direito da crianga
a educacao de qualidade desde o nascimento, a realidade denuncia certa distancia
entre 0 que esta contido na legislacdo que rege essa oferta e, em parte, as
condicBes de muitas escolas infantis no pais.

A pesquisa de Campos et al. (2011) acerca da qualidade da Educagéo
Infantil no Brasil, realizada em instituicbes de seis capitais brasileiras, revela que as
condicdes de funcionamento e os métodos de trabalho adotados em creches e pré-
escolas apresentam, em média, niveis de qualidade insatisfatorios, sendo que o0s
mais comprometidos se referem as atividades desenvolvidas com as criancgas,
rotinas de cuidado pessoal e estrutura do programa. Resultados semelhantes foram
identificados nas pesquisas de Campos, Fullgraff e Wigger (2006); Lima e Bhering
(2006), Carvalho e Pereira (2008), Kramer (2009), que indicam, ainda, a
despreocupagcdo com a programacdo educativa desenvolvida com as criangas.
Campos et al. (2011) relatam que essa situacao também foi apontada pelo estudo

realizado no ano de 2005 pela Comissao da Unesco/OCDE no Brasil, como parte do
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estudo comparativo sobre a Educacdo Infanti em quatro paises: Brasil,
Cazaquistéo, Indonésia e Quénia.

As condicbes das instituicdes e dos ambientes em que as criangas sao
atendidas, incluindo ai os profissionais dessas instituicdes, determinam melhores ou
piores oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem para elas (CAMPOS et
al.,, 2011). As experiéncias vividas pelas criancas durante o tempo em que
frequentam uma creche ou pré-escola podem possibilitar uma plena vivéncia de sua
infancia e ampliar suas possibilidades de compreensao e interagdo com o mundo e
as pessoas ao seu redor.

Por entendermos que a maneira como cada individuo constitui a realidade,
bem como os elementos que a compdem afetam seu agir , quando envolvido na
formacao de outros sujeitos, as concepc¢des que construiu e dispde, em parte, guiam
seus fazeres. Sendo as praticas educativas de professores da educacéo infantil
objeto deste estudo, ha que se conhecer suas representacdes sociais sobre infancia
e as do atendimento oportunizado na Educagéo Infantil.

Nesse sentido, identificar e analisar as representacbes de infancia e de
Educacao Infantil prevalecentes entre professores que atuam na Educacao Infantil &
necessario, mesmo ndo sendo suficiente, porque permite antever, explicar as
praticas pedagdgicas desses profissionais. Necessario, na medida em que cada
uma dessas representacdes age como guias de leitura e de agcdo na execucao
desse trabalho. Nao suficiente, em vista dos efeitos de outros fatores, como os que
constringem o exercicio profissional em cada unidade de ensino (discursos oficiais
nelas legitimados/questionados, condi¢des de infra-estrutura, entre outros), o capital
cultural das familias dessas criancgas etc.

O campo dos estudos fundamentado na Teoria das Representacdes Sociais
esta em ascensdo no Brasil. O levantamento das produgdes inseridas no SciELO
brasileiro, realizado em 18/09/2012, em que foi usado para chamada
“‘Representagdes Sociais”, demonstrou a existéncia de 227 producdes disponiveis,
distribuidas em periddicos da area de Ciéncias Humanas (132), Ciéncias da Saude
(83), Ciéncias Sociais Aplicadas (7), Ciéncias da Terra (4) e Ciéncia Multidisciplinar
(1). No mesmo dia, para o descritor “Representagéo Social”, o referido site informou
um total de 104 producbes publicadas em peridédicos das areas de Ciéncias

Humanas (65), Ciéncias da Saude (36), Ciéncias Sociais Aplicadas (2) e Ciéncias
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da Terra (1). Logo, percebemos que a Teoria das Representacdes Sociais (TRS)
nao se restringe ao campo das Ciéncias Humanas. No entanto, nesse campo
registra-se o maior numero de producdes.

As origens da nocdo de RS remontam as representacdes coletivas de Emile
Durkheim, mas é na Psicologia Social que a representacdo social passa a ser
teorizada a partir do trabalho inaugural de Serge Moscovici, em 1961. Desde entéo,
a TRS vem sendo discutida, criticada, reformulada e complementada por muitos
estudiosos como Denise Jodelet, Jean Claude Abric, Claude Flament, Williem Doise,
dentre outros, e cada vez mais utilizada em trabalhos cientificos de diversos campos
disciplinares. Aqueles que, tedrica ou metodologicamente, trabalham com essa
teoria partem da premissa que existem formas diferentes, porém culturais, de
conhecer, interpretar e produzir a realidade, sendo que tanto umas quanto outras
afetam a comunicacéo e as formas de sentir e agir de individuos e grupos.

Na area da Educacéo, o indice de pesquisas em representacdes sociais tem
aumentado e fenGmenos diversos tém sido tomados por objeto de estudo.
Pesquisadores e tedricos como Alves-Mazzotti (2000), Madeira (2000), Guimaraes
(2000), Demathé (2007), Menin et al (2009), Haddad (2009), Lima (2010), Pryjma
(2011), Rodrigues; Guimarées; Piffer (2011), entre outros, utilizaram a Teoria das
Representacfes Sociais em seus estudos ao abordarem questdes distintas, porém
especificas desse campo. Ao adotar a abordagem tedrico-metodoldgica da TRS e
de suas implicac@es, iniciamos nossa investigacdo pelo levantamento bibliografico
e, desse modo, contatamos importantes trabalhos académicos produzidos por
pesquisadores brasileiros e estrangeiros. A leitura desses textos permitiu-nos
verificar que, atualmente, a TRS se constitui uma ferramenta util para explicar os
diferentes aspectos implicados no campo da Educagéo.

Propor uma pesquisa acerca das tematicas <infancia> e <Educacao
Infantil>, tendo por suporte a TRS, implica aceitar que o significado que se atribui a
um dado objeto € uma construcéo psicossocial (MOSCOVICI, 1978).

O relato deste trabalho foi organizado em cinco capitulos. No primeiro,
abordamos as imagens e representagfes de infancia construidas ao longo da
historia, com destaque a concepcéo atual aceita enquanto construcao social.

No capitulo dois, descrevemos o atendimento institucional da infancia no

Brasil, contextualizando o processo de sua criagdo e expansao do sistema de
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ensino obrigatério, a qual culminou com a insercdo da Educacédo Infantil como
primeira etapa da Educacao Basica.

No terceiro capitulo, situamos a Teoria das Representagbes Sociais,
salientando alguns de seus aspectos histéricos e a Teoria do Nucleo Central.

No quarto capitulo — Caminhos percorridos — apresentamos o cenario que
inscreve a parte empirica deste estudo, a caracterizacdo dos participantes, o0s
instrumentos utilizados e os caminhos trilhados para a coleta e analise dos dados.

Sob o titulo de Descrigdo e Analise dos Resultados, construimos o capitulo
cinco com os dados colhidos, as analises e interpretacfes realizadas.

Consideracoes Finais encerram as ponderacdes deste trabalho.
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2 IMAGENS E REPRESENTACOES DA INFANCIA

Estudos acerca da infancia tém sido produzidos por varios campos do
saber, partindo de diferentes abordagens, enfoques e métodos, 0s quais examinam
diferentes imagens sociais sobre as criancas. Nesse sentido, Sarmento e Gouvea
(2008b) lembram que as investigagbes sobre infancia podem ser caracterizadas
como pesquisas multidisciplinares, pois reunem em seu bojo influéncias de
disciplinas tais como a Psicologia, Filosofia, Historia, Antropologia, Sociologia e
Sociologia da Infancia.

O pressuposto geral que fundamenta a Sociologia da Infancia € o de
considerar a infancia como categoria social e as criangas como atores sociais e
participantes ativos da vida em sociedade, sendo esse pressuposto compartilhado
por diferentes Ciéncias Sociais. Tal consideracdo provocou significativas alteracdes
acerca da visibilidade da infancia. Por esta razdo, sob uma perspectiva sociolégica e
histérica, trazemos inicialmente algumas consideracfes acerca da infancia e crianca
por proporcionarem uma compreensdo ampliada e contextualizada de infancia, ao
defenderem as criancas como sujeitos sociais nas instituicbes modernas em que
participam, como a escola, a familia, e outros espacos onde essa fase possa ser
vivida.

Tais concepcdes parecem coerentes e convergir para um estudo que tem
como base teodrica as representacdes sociais, ja que se consideram valores sociais
indispensaveis para o trabalho com essa modalidade especifica de conhecimento.

Sarmento e Pinto (1997) indicam que as criangas sempre existiram, desde o
primeiro ser humano, e que a infancia como construcdo social se faz presente desde
os séculos Xll e Xlll, quando emergiram uma gama mais precisa de imagens,
representacbes e de crencas acerca das criancas que ao definirem formas de
socializac&o e controle mais precisas marcaram a infancia como categoria social.

De um ponto de vista histérico, o estudo pioneiro de Aries (1981) intitulado
“Historia Social da Crianca e da Familia”, publicado na década de 1970 e baseado
em variadas fontes da iconografia religiosa e leiga, diarios de familia, dossiés
familiares, cartas, igrejas, inscricbes em tumulos, mostra que a visdo que se tem da

infancia como fase distinta da idade adulta é recente. O estudo sistematiza, pela
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primeira vez, as representacdes da infancia na Europa ocidental, especialmente na
Franca, e sinaliza o surgimento da nocao de infancia na sociedade moderna.

Conforme o autor, até o século XIlI, por exemplo, a arte medieval
desconhecia a infancia. Por volta do século Xlll, surgiram algumas tipologias de
criancas consideradas mais proximas do sentimento moderno. S&o retratadas
imagens de anjos com tracos redondos e graciosos. O segundo tipo e 0 ancestral de
todas as criangcas pequenas da histéria da arte € o Menino Jesus, ou Nossa
Senhora menina, dado que a infancia estava relacionada ao mistério da
maternidade da Virgem e ao culto a Maria. Esse encantador aspecto da infancia
limita-se ao Menino Jesus, e essa imagem foi desenvolvida e difundida pelos
artistas italianos.

A analise das modificacdes na visdo de infancia demonstrada por Aries
(1981) é feita no rastro das mudancas ocorridas nas formas de organizacdo da
sociedade, em que a crianca € compreendida segundo a perspectiva do contexto
histérico em que esté inserida.

E possivel notar, na obra de Ariés (1981), que, na Idade Média, as criancas
nao era atribuida nenhuma funcédo social antes de trabalharem, sendo altos os
indices de mortalidade infantil, por isso a sua morte era considerada natural. As
criancas das camadas populares, assim que cresciam, eram inseridas no mundo do
trabalho, sem qualquer diferenciacéo entre adultos e criangas. Essa forma de viver,
indistinta da dos adultos, reflete-se nas vestimentas, nos brinquedos, na linguagem,
e considera a crianca um adulto em miniatura. As criancas de familias nobres, por
outro lado, contavam com a presenca e acdo de educadores que deveriam prepara-
las para a vida adulta. Chombart de Lauwe e Feuerhahn (2001) percebem, nesse
contexto, o predominio de um sistema redutor de representa¢gfes, uma vez que “a
crianga é percebida e tratada tomando-se como referéncia o modelo do adulto, com
atributos reduzidos, menos perfeitos” (p.287).

Até o século XVII, o grupo familiar era eminentemente societario e as
familias conjugais se dissolviam nesse meio. As fun¢des educativas ficavam a cargo
do grupo como um todo, desde o processo de socializacdo até o ensino formal.

Entre os séculos XVI e XVII, lentas transformacgfes sociais, politicas e
econdmicas erigidas na sociedade transformam as relacées no interior das familias.

O reduto familiar torna-se cada vez mais privado e uma nova funcéo vai sendo,
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progressivamente, assumida pela familia nuclear — a de educar seus filhos. Kramer
(2001) lembra que nédo é a familia que € nova, mas um novo sentimento de familia
que surge inseparavel do sentimento de infancia.

Segundo Aries (1981), nesse contexto surgem novas medidas para salvar e
garantir a sobrevivéncia das criancas - as condicdes de higiene foram melhoradas,
havia preocupacdo com a saude, provocando o prolongamento da vida, ao menos
nas classes dominantes. Os pais jA ndo aceitavam perder os filhos com tanta
naturalidade e, quando isso ocorria, entendiam-no como sendo a vontade de Deus,
conforme orientacéo religiosa vigente na época.

O autor caracteriza esse momento como o inicio do sentimento de infancia,
com duas representacdes prevalecentes. A primeira caracterizada pela
“paparicacao”, considera a crianga, principalmente a da elite, inocente e graciosa,
servindo para entreter os adultos. A outra surge simultaneamente a primeira, mas se
contrapfe a ela e € evidenciada pelo sentimento de moralizacdo, tomando a crianca
como ser imperfeito e incompleto, sendo o principal objetivo formar homens
racionais e cristaos e, para tanto, “tentava-se penetrar na mentalidade das criancas
para melhor adaptar a seu nivel os métodos de educacdo” (ARIES, 1981, p.163). No
fim do século XVII e inicio do século XVIII, os moralistas e educadores passam a dar
maior importancia aos aspectos psicologicos e a formagcdo moral da crianca e tal
fato fara da crianca objeto de instrucéo e escolarizacao.

Kuhlmann Jr (1998) salienta que o estudo de Aries fundamenta-se em
fontes de familias abastadas e do clero, desprezando as fontes histéricas de
familias populares que dispunham de poucos registros da infancia em funcédo da
precariedade das condicdes econdémicas. Em sendo assim, a historiografia
produzida por Ariés (1981) sobre a crianga é incompleta por ter considerado apenas
a crianga europeia e burguesa, ndo correspondendo as mdltiplas experiéncias de
infancias vividas pelas demais daquela época.

Nesse sentido, Barbosa (2006) demonstra que, ao mesmo tempo em que as
criangas das familias burguesas eram cuidadas, valorizadas, atendidas e percebidas
em condicéo diferente do adulto, a sociedade moderna d& lugar ao reconhecimento
da existéncia de outra infancia como a “sem familia”, ou seja, a infancia dos
orfanatos, das rodas dos expostos, dos hospitais, dos contos infantis, como

Pequeno Polegar e Jodo e Maria. Reconhece a infancia operéaria, que trabalhava
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com os adultos nas industrias nascentes, e se tornou a potencial vitima das
transformacdes pelas quais passava aquela sociedade, uma vez que sua mao de
obra era aproveitada e, muitas vezes, fundamental para a manutengdo econdémica
do agregado familiar, mas que foi exposta a condigcbes sub-humanas de
sobrevivéncia.

Kramer (2001) conclui que a ideia de infancia ndo existiu sempre e do
mesmo modo, ao contrario, surgiu no rastro da sociedade capitalista, urbano-
industrial, conforme mudava a inser¢éo da crian¢ca na comunidade e o papel social a
ela atribuido. A autora analisa que as nocdes de inocéncia e razdo nao se opdem,
mas, na verdade, completam-se no conceito de infancia como esséncia ou natureza
que atualmente ainda persiste. A partir dessa perspectiva advogada pela autora,
todas as criancas sdo iguais, porém correspondendo a uma crianca abstrata, que

tem concretude na crianca burguesa.

A identificacdo do contexto burgués em que esse sentimento de
infancia surge e se estrutura € extremamente importante para a
compreensédo atual de crianca, quando se acredita ou se quer fazer
acreditar numa esséncia infantil desvinculada das condi¢cdes de
existéncia, ou seja, na crianga universal, idéntica, qualquer que seja
sua classe social e sua cultura (KRAMER, 2001, p.18).

Burman 1998, p.64 apud BARBOSA, 2006, p. 74) lembra que a infancia é
um “armazém de representagdes sociais”, com seus ganhos e perdas em relagéo
aos adultos. E, para se entender a infancia como construcdo social devem ser
consideradas outras variaveis como género, raca, classe, geracéo, entre outros.

Chombart de Lauwe e Feuerhahn (2001) para salientarem que as
representacdes sao constantemente elaboradas e se ddo em um campo interacional

abordado a partir de dois polos: a sociedade e a crianga, afirmam:

A sociedade € apreendida por meio do conceito de universo de
socializacdo, que exprime a totalidade dos elementos que
contribuem para a formacdo da crianga, conjunto estruturado que
engloba as condicbes espaco-geogréficas, socioecondmicas,
institucionais, culturais e ideoldgicas, a0 mesmo tempo gerais e
especificas da crianca, em sua socializacdo. A crianca €
compreendida como um individuo marcado por uma histéria pessoal,
em estado de mudanca devido a seu crescimento e suas aquisi¢coes,
levada ao estado adulto, mas, ao mesmo tempo, como um sujeito
gue vive, no presente, cada instante de sua vida cotidiana; um

! BURMAN, Erica. La deconstruccion de la psicologia evolutiva. Madrid: Visor, 1998.
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membro de uma classe social em func¢do de sua familia e do meio
social no qual esta inserido; um membro de uma categoria social de
idade, devido ao estatuto comum a todas as criangas de uma
mesma sociedade [...] (2001, p.286).

As autoras ainda indicam que existe um estatuto particular para essa
categoria sociogenética, dado que a relacédo entre criancas e adultos situa-se entre
categoria dominada e categoria dominante. Como em qualquer objeto de
representacéo, essa relacdo de poder inscreve nas representacdes da crianga uma
marca que aponta o sujeito que se expressa. Por isso, a analise da representacao
da crianca e de suas variacdes, ao invés de ser compreendida de forma pontual,
deve ser concebida no interior de um sistema em que as representacdes estao
conectadas a organizacdo dos valores. A funcdo e a génese da representacdo sdo
entdo entendidas por meio de seu funcionamento, que se reflete na forma como
uma sociedade fala de uma categoria social, como a entende e define, e quais
modelos de categorias sociais apresentam. “O efeito produzido nas criangas por
esses modos de pensar e descrever a infancia corresponde a etapa final do
processo de transmissao social” (CHOMBART DE LAUWE; FEUERHAHN, 2001, p.
286).

Os conceitos modernos que procuram compreender a crianca séo variados,
modificAveis e construidos nas culturas e nos diferentes grupos sociais, de acordo
com suas necessidades e disponibilidade de dedicacdo de seus membros. Por
conseguinte, a histéria da infancia ndo é apenas uma historia de criancas, mas
principalmente das representacdes especificas que ao longo do tempo tém sido
construidas, mantidas ou modificadas (SARMENTO, 2008).

Ao descrever um objeto de representacdo, varios campos semanticos sao
utilizados e relacionados. No que se refere as representagfes sobre infancia podem
ser identificados como principais campos semanticos 0s que se associam a termos
como ‘“infancia”, “crianca” e “criangas”. Javeau (2005) adverte, ainda que
sumariamente, 0s campos semanticos que, mesmo sendo concorrentes, sdo objetos
de distingbes pertinentes que ndo fogem do jogo de controvérsias situadas no
amago de qualquer processo com pretensao cientifica.

Crianca € o primeiro termo a ser proposto e apresenta conotacédo de ordem
psicolégica. Nas disciplinas advindas da psicologia, o discurso que trata das fases

do desenvolvimento da crianga alcangou grande legitimidade. [...] “construiu-se um
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objeto abstrato, ‘a crianga’, destinado a passar por niveis diversos e sucessivos na
aguisicdo de competéncias, cada um deles constituindo uma etapa na fabricacdo da
personalidade dos individuos” (JAVEAU, 2005, p.382).

O segundo campo semantico, para Javeau (2005), é constituido pela
infancia e parte de uma perspectiva demografica, revelando-se de ordem
econbmica. A infancia é geralmente considerada improdutiva, situada apenas ao
cumprimento das obrigacBes escolares, que, em certos paises, sdo ampliadas a
idades inferiores e alcancam as creches e jardins de infancia, considerando-se 0s
limites instituidos pela lei. No bojo desse paradigma econdmico, o aluno é visto
como investimento. A escola é relacionada a um sistema gerador de competéncias,
cujo resultado produzido supBe-se ser util & conservacdo e possivel incremento do
bem-estar material, fator primordial do sistema social global. A demografia escolar
aplicada as geracdes sucessivas de alunos estuda os fluxos de entrada e saida das
criancas na escola, considerando o critério de éxito. As faixas etarias que integram a
infancia sdo sucedidas pela da adolescéncia, da idade adulta, da terceira idade e da
quarta idade sequencialmente.

Criancas se relaciona a um terceiro campo semantico proposto por Javeau

(2005), no qual é ressaltada a dimenséo antropoldgica ou socioantropolégica.

Segundo esse paradigma as criancas devem ser consideradas uma
populacdo ou um conjunto de populagbes com pleno direito
(cientifico), com seus tracos culturais, seus ritos, suas linguagens,
‘suas imagens-agdes’, ou menos preciso no tempo e no espago com
suas estruturas e seus ‘modelos de agbes’ etc (JAVEAU, 2005,
p.385).

Sarmento (2005, p.371) também sublinha a distincdo entre os termos

infancia e crianca.

[...] a sociologia da infancia costuma fazer, contra a orientagdo
aglutinante do senso comum, uma distingdo semantica e conceptual
entre infancia, para significar a categoria social do tipo geracional, e
crianca, referente ao sujeito concreto que integra essa categoria
geracional e que, na sua existéncia, para além da pertenca a um
grupo etario préprio, € sempre um actor social que pertence a uma
classe social, a um género, etc.
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As criancas e suas infancias passaram a ser anunciadas na perspectiva da
Sociologia da Infancia? com relativo atraso em relacdo as demais ciéncias. Apesar
da expressdo Sociologia da Infancia ter sido formulada nos anos 30 do século XX
por Marcel Mauss, que aclamava a comunidade cientifica a institui-la, foi somente a
partir do final da década de 1980 que pesquisadores europeus e norte americanos
de vérias areas das Ciéncias Sociais passam a analisar a infancia como uma fase
da vida que possui importante dimensdo na construgédo social do individuo. Antes,
porém, a consideracdo da infancia enquanto geracdo sobre a qual os adultos
realizam a transmisséo cultural e a socializacdo esteve implicitamente circunscrita
ao sentido classico da Sociologia, a teoria da socializacdo de Emile Durkheim, uma
vez gque as criangas eram vistas essencialmente pela andlise das instituicdes que as
representavam — a familia, a escola, a justica, sobretudo pela fun¢éo socializadora
dessas instituicdes (SIROTA, 2001; SARMENTO, 2008).

As razdes sociais da longa auséncia da infancia nos estudos sociologicos e
do atual desenvolvimento da disciplina residem na posicdo subordinada que as
criancas foram colocadas em relacdo ao mundo dos adultos. Segundo Sarmento
(2008), durante séculos, as criancas foram representadas principalmente como
“‘homunculos”, seres humanos miniaturizados que, pela incompletude e imperfeicao,
eram analisados prioritariamente como objeto de cuidado dos adultos. O autor
lembra que a precocidade do estudo das criangas pela Medicina, pela Psicologia e
pela Pedagogia encontra nesse espaco suas razfes de ser, pois as criangcas eram
consideradas as destinatarias do trabalho dos adultos e o seu estudo sO era
importante enquanto destinado ao tratamento, orientacdo ou acdo pedagogica dos
mais velhos. Tal imagem da infancia coloca as criangas em um estatuto pré-social,
pois “as criangas sao ‘invisiveis’ porque ndo sao consideradas como seres sociais
de pleno direito. N&o existem porque ndo estdo la: no discurso oficial” (SARMENTO,
2008, p.19. Grifos do autor).

Nesse sentido, Corsaro (2011) retoma a andlise de Jens Qvortrup® (1993) e

observa que, para esse autor, as criangas nao foram tdo ignoradas, quanto foram

? Destacam-se, entre outros, os estudos de Sarmento e Pinto (1997); Sirota (2001); Montandon (2001);
Sarmento (2005; 2008; 2011); Javeau (2005); Mollo Bouvier (2005); Sarmento e Gouvéa (2009).
Corsaro (2011).

¥ QVORTRUP, Jens. Nove teses sobre a “infancia como fenémeno social”. Pro-Posi¢ées, Campinas,
v.22,n. 1, p. 199 — 211, jan./abr.2011.
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marginalizadas na Sociologia, devido justamente a essa posi¢cdo subalterna das
criancas nas sociedades, e as concepcoes tedricas de infancia e de socializacao.
Pode-se notar que as definicdes de socializacdo numa perspectiva durkheimiana
parecem ainda ecoar em nossos dias. Para Corsaro (2011), € comum que 0S
adultos vejam as criancas de forma prospectiva, ou seja, em perspectiva do que se
tornardo um dia, futuros adultos, com um espaco na ordem social e as contribuicées
que poderdao dar. Raramente as criangas sdo entendidas de um modo que
contemple o que sao - criangas, cujas vidas estdo em andamento, com
necessidades e desejos. Atualmente, muitas vezes, essas necessidades e desejos
sdo considerados como motivo de preocupacdo por adultos, como problemas
sociais ameacadores que precisam ser resolvidos. Tal situacao resulta na agéo de
adultos em impelir as criangas para as margens da estrutura social, dado que esses
mesmos se concentram, muitas vezes, nas criangas como ameaca para as
sociedades atuais e futuras.

Na elaboracdo de uma concepcgédo social da infancia, seus propositores
também concentraram esforcos em romper com o0s naturalismos dos aportes
bioldgicos e psicoldgicos. Por exemplo, Sarmento (2008) analisa que, ao longo do
século XX, no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, a infancia foi mais
anunciada em esparsas investigagdes que afirmada num conjunto preponderante de
producdes, restringindo-se, predominantemente, ao territério da Psicologia, no qual
configurou um campo proprio. A crianca foi entendida como objeto de uma
psicologia do desenvolvimento que, na maior parte de sua producédo, pouco dialogou
com ciéncias como a sociologia, antropologia e historia.

As criticas lancadas as perspectivas biologistas deve-se ao fato de estas
reduzirem a infancia a um estado intermediario de maturacdo e desenvolvimento
humano. E a Psicologia por tradicionalmente ter interpretado o desenvolvimento da
crianga independentemente dos fatores histéricos e sociais que afetam esse
processo (WARDE, 2007; SARMENTO, 2008).

Em oposicao a esta concepcgao de crianga considerada como simples objeto
passivo de socializagdo regida por instituicdes, e considerando a presenca de
multiplas variaveis sociais como classe, género, etnia que associadas a

caracteristicas interindividuais tornam o processo de transmissao e recep¢ao dos
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saberes, normas e valores sociais muito mais complexos, € que vao surgir 0s
primeiros elementos de uma Sociologia da Infancia. Essa releitura critica do
processo de socializagdo e de suas definicdes funcionalistas permite reconsiderar
as criancas como atores sociais (SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001;
SARMENTO, 2008).

Para Sarmento (2008, p. 23-24), o ponto de partida para a constru¢do do
paradigma de investigacdo sociologica da infancia deve se assentar nas
proposicées de Prout e James* (1990), que advogam:

1) A infancia é entendida como uma construcdo social. Como tal,
isso indica um quadro interpretativo para a contextualizacdo dos
primeiros anos da vida humana. A infancia, sendo distinta da
imaturidade biol6gica, ndo é uma forma natural nem universal dos
grupos humanos, mas aparece como uma componente estrutural
e cultural especifica de muitas sociedades.

2) A infancia é uma variavel da analise social. Ela ndo pode nunca
ser inteiramente divorciada de outras variaveis como a classe
social, o género ou a pertenca étnica. A analise comparativa e
multicultural revela uma variedade de infancias, mais do que um
fenbmeno singular e universal.

3) As relagBes sociais estabelecidas pelas criancas e as suas
culturas devem ser estudadas por seu proprio direito (in their own
right) independentemente da perspectiva e dos conceitos dos
adultos.

4) As criancas sdo e devem ser vistas como atores na construgao e
determinagéo das suas proprias vidas sociais, das vidas dos que
as rodeiam e das sociedades em que vivem. As criangas ndo séo
sujeitos passivos de estruturas e processos sociais.

5) Os métodos etnograficos sdo particularmente Uteis para o estudo
da infancia. Eles transportam uma voz e participagdo mais diretas
na producdo dos dados sociolégicos do que € usualmente
possivel através de métodos experimentais de pesquisa ou do
gue inquéritos.

6) A infancia € um fendmeno que revela agudamente a dupla
hermenéutica das ciéncias sociais (GIDDENS). Quer isto dizer
gue proclamar um novo paradigma da sociologia da infancia é
também envolver-se no processo de reconstru¢do da infancia na
sociedade.

Esses pontos referidos por Prout e James sdo amplamente citados nos
estudos da Sociologia da Infancia e assumem um estatuto quase definitorio. Prout
guando citado por Delgado e Muller (2005), sustenta que a Sociologia da Infancia

tem uma dupla missdo de criar espaco para a infancia no discurso socioldgico e

* PROUT, A. & JAMES, A. A new paradigm for the Sociology of childhood? Provenance, Promise and
Problems. In: JAMES, A & PROUT, A. (orgs.). Constructing and Reconstructing Childhood: Contemporany
Issues in the Sociological Study of Childhood. Londres: The Falmer Press, p. 7-34.
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confrontar tanto a complexidade quanto a ambiguidade da infancia na qualidade de
fenbmeno contemporaneo e instavel. Aponta, portanto, dois dualismos no campo —
estrutura e acdo. Ao se fundamentar na idéia da infancia como constru¢éo social, a
Sociologia da Infancia abandona o reducionismo bioldgico, que é, por sua vez,
substituido pelo reducionismo sociolégico. Nesse sentido, Warde (2007), ao
examinar a revisdo bibliografica dos estudos sociais da infancia, analisa que, no
intento legitimo de desembaracar a crianca dos aportes que a naturalizam para
emergi-la na histéria, sucedem injustas criticas genéricas a Psicologia e a Biologia,
0 que implica em riscos de se produzir uma abordagem social esvaziada de
qualquer divida com a natureza, fato que, segundo a autora, torna arriscadamente
estéril esta producao.

O outro dualismo a ser superado € o relativo a necessidade de reconhecer
as condicdes de ser e devir das criancas como elementos necessarios a formacao
social dos seres humanos, uma vez que o carater inacabado da vida dos adultos é
tdo evidente quanto ao das criancas. Deste modo, as criangas e 0os adultos precisam
ser entendidos como seres em formacao, incompletos e dependentes. Também é
preciso superar 0 mito da pessoa auténoma e independente, tdo enfatizada na ideia
de que as criangas sao seres ‘por direito préprio’, como se fosse possivel ser-se
humano e ndo pertencer a uma complexa teia de interdependéncias (Prout apud
DELGADO e MULLER, 2005).

Considerando tais dualismos, Delgado e Muller (2005) salientam que o
sociélogo defende o reconhecimento de diferentes aportes disciplinares nos estudos
da infancia, incluindo a psicologia critica, num dialogo que explore pontos em
comum e diferencas, como também o envolvimento com as ciéncias médicas e
biolégicas.

Delgado e Muller (2005) lembram que Prout® ainda afirma que ndo ha
necessidade de uma separacao arbitraria entre criancas e adultos, como se fossem
integrantes de espécies diferentes e, baseado em Latour (1993), propde o0 uso da
metafora “rede”, sugerindo que a crianca pode ser entendida como uma cole¢éo de
ordens sociais diferentes, ora competitivas, ora conflituosas. Essas novas redes
podem ser acrescidas e co-existir com outras anteriores, mas também podem entrar

em conflito entre elas. Uma das questbes chave € saber que tipo de rede produz

> PROUT, Alan. Reconsiderar a nava sociologia da infancia. Braga: Universidade do Minho; Instituto de
Estudos da Crianca, 2004. (texto digitado)
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uma forma especifica de infancia ou crianca. Apresenta, também, o conceito de
mobilidade, pois entende ndo ser possivel perceber a variedade e complexidade da
infancia sem ter foco no movimento, ou nos fluxos que marcam a relacado entre
global e local, entre grande e pequeno, entre grandioso e mundano. Assim como as
pessoas, também as mobilidades transnacionais abrangem fluxo de produtos,
informacdes, imagens, valores com 0s quais as criancas interagem diariamente. E
0S processos cada vez mais complexos de socializagdo ocorrem desde o0 momento
em que as criangas pequenas comegam a passar grande parte de seu tempo fora
do contexto familiar.

Assim, dentre as instituicbes para as criangas, evidentemente, a escola
ocupa o primeiro lugar, apesar de outros dispositivos institucionais serem
implementados em tempos e lugares diferenciados. Mollo-Bouvier (2005) lembra
gue alguns fenbmenos servem de pano de fundo as transformacdes dos modos de
socializacdo das criancas, em decorréncia, por exemplo, da participacdo macica da
mulher no mercado de trabalho, das transformacfes na familia, urbanizacdo e
afastamento do domicilio em relacéo ao local de trabalho, aumento da precariedade
econbmica e desemprego. Em decorréncia desses fatores, a autora ressalta que
“‘em nossa sociedade, os modos de vida das criangas pequenas sao marcados pela
transformacao dos modos de vida de seus pais” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p.392).

A precocidade da insercdo da crianca no modo e no tempo escolar é
consequéncia das estruturas sociais configuradas em seu entorno, como a divisdo
do trabalho entre homem e mulher, o papel feminino e sua posicdo na esfera de
producdo, novas formas de configuracao familiar, além das pressdes econdmicas
gue pesam sobre as familias (MOLLO-BOUVIER, 2005). Trata-se da organizagao
dos tempos e espacos domeésticos voltados para o rol de comportamentos
operantes no processo escolar, pois “agimos com as criangas em fungcao de
preocupacdes muito concretas: orcamento, horarios, trabalhos, lazeres,
escolarizacado etc, mas também segundo referéncias que definem as normas e o0s
valores atribuidos a infancia” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 397). Isso significa que
as criancas afetam e sdo afetadas pelas transformacgdes sociais mais amplas, e a
familia e a escola séo instituicdes que refletem essas mudancas nos processos de

socializacéo e educacao das criancas.
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Corsaro (2011) argumenta que a concepcao de infancia como construcao
social tem sido marcada pelo avanco no reconhecimento de que as proprias
criangas participam de sua determinagdo, pois como agentes sociais ativos e
criativos produzem suas prOprias culturas infantis com carater Unico e,
simultaneamente, contribuem para a producdo das sociedades adultas. A esse
respeito, observamos a distincdo proposta por Pinto (1997) entre duas formas
dominantes de entender os processos de socializagdo, primeiramente partindo da
sociedade e de seus agentes socializadores, e a segunda em fungcédo dos sujeitos
em processo de socializacdo e dos seus respectivos universos sociais. Assim,
admitindo com Giddens® (1993), citado por Pinto (1997) que a socializacdo n&o
corresponde a uma “programacao cultural”’, por meio de um processo passivo de
absorcdo, e que a crianca, desde que nasce, € um ser ativo, torna-se
particularmente importante reconhecer que o0s processos de desenvolvimento e
socializacdo também precisam ser considerados a luz ndo s6é da integracdo de
valores e das praticas dominantes de um contexto cultural especifico, mas também
da sua apropriacdo e reconstrucdo pelos sujeitos em desenvolvimento. Tal
perspectiva se aproxima do que Corsaro (2001) propde como reproducdo

interpretativa.

O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da
participacdo infantil na sociedade. Na verdade, as criancas criam e
participam de suas proprias culturas de pares’ quando selecionam
ou se apropriam criativamente de informacdes do mundo adulto para
lidar com suas proprias e exclusivas preocupagbes. O termo
reproducd@o inclui a ideia de que as criancas ndo se limitam a
internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente para
a producdo e mudanca culturais. O termo também sugere que as
criangas estdo, por sua propria participagdo na sociedade, restritas
pela estrutura social existente e pela reproducédo social. Ou seja, a
crianca e sua infancia sdo afetadas pelas sociedades e cultura que
integram. Essas sociedades e culturas foram, por sua vez, moldadas
e afetadas por processos de mudangas historicas (CORSARO, 2011,
p.31-32).

Logo, a énfase nas criancas como co-construtoras ativas de seus mundos

sociais leva a uma melhor compreensao do lugar, interesse e importancia na

® GIDDENS, A. Modernity and self identity. Stanford, CA: Stanford University Press.

" De acordo com Corsaro (2011), cultura de pares designa um conjunto de atividades, rotinas,
artefatos, valores e preocupacg@es que as criancas produzem e partilham na interagcdo com seus pares,
isto €, com as outras criangas.
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producdo e manutencdo cultural das criangcas (CORSARO, 2011). Apesar das
criancas usarem os elementos da cultura adulta em tudo o que criam, elas deixam
também suas inscri¢cdes, quando ressignificam, instituindo, por meio de sua criagao,
a possibilidade do novo e do diferente.

Nesse sentido, de acordo com Corsaro (2011), as criancas estao
merecendo estudos como criancas, e essa perspectiva as reposiciona como
sujeitos, em vez de objetos de pesquisa. Destaca, portanto, a recolha das vozes das
criangas, suas perspectivas, interesses e direitos como cidadaos. A etnografia € um
recurso metodologico privilegiado para esse tipo de investigacéo, e exige estratégias
apropriadas para adapta-las a natureza e as necessidades dos mundos fisico,
social, cognitivo e emocional das criangas.

Pesquisadores que se dedicam a area da Sociologia da Infancia no Brasil,
entre eles, Quinteiro (2002), Rocha (1999), Gobbi (2007), vém demonstrando que os
precedentes deste campo de estudo em nosso pais datam de mais de cinquenta
anos. O sociblogo Florestan Fernandes, por exemplo, ja reconhecia as criancas
como atores sociais e produtoras de cultura infantil. Sua pesquisa, publicada no ano
de 1946, é considerada a primeira pesquisa social referente a infancia da qual se
tem registro no pais. Esse socidlogo analisou como os grupos infantis formados nas
ruas de alguns bairros operarios da cidade de S&o Paulo se aglutinavam para
brincar, numa época em que a rua, além da familia e da escola, constituiam-se em
lugares privilegiados da infancia. Esses grupos extra-escolares, conhecidos como
“trocinhas”, formavam-se basicamente pelas relacdes de vizinhanca, tendo como
finalidade a recreacéo.

Percebendo a crianca como participante ativo da vida social, Florestan
Fernandes observa, registra e analisa o0 modo como se realiza o processo de
socializagdo das criancas, como sdo constituidos 0s espacos de sociabilidades,
quais as caracteristicas destas praticas sociais.

O autor supracitado investigou com as criangas suas culturas por meio das
brincadeiras tradicionais e percebeu nos folguedos as interrelagdes entre as regras
de convivéncia, a organizacdo e as diferentes formas sociologicas de leitura das
culturas tradicionais oriundas dos adultos. Demonstrando como se constituem as
culturas infantis e as representacfes sociais das criancas pesquisadas, Fernandes
(1979, p.387) explica:
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Ha entre as criancas (até 7 ou 8 anos entre meninos e até mais entre
as meninas) brinquedos cujos motivos sdo aspectos da vida do

individuo adulto, tais como “fazer comidinhas”, “brincar de casinha”,
etc. (...) nos brinquedos, a crian¢a ndo imita seu pai ou sua mae. Pai
e mée sao entes gerais, representam uma funcéo social. As criancas
abstraem da pessoa A, B ou C, para falar de “pai” e “mae” de modo
genérico, desempenhando nos folguedos as suas funcgdes.

Por meio dessa pesquisa identificou que as criancas sdo produtoras de
cultura e ndo meras imitadoras da cultura adulta. Suas analises acerca da imitacédo
e da transmisséo dos tracos culturais assemelham-se ao que William Corsaro
chamou de reproducéo interpretativa, muitos anos depois da pesquisa do socidlogo
brasileiro.

Outro socidlogo brasileiro que ha mais de vinte anos dedicou-se a
compreender a infancia foi José de Souza Martins, demonstrando seu olhar pela
Otica de uma menina do campo que, junto a outras criangas, luta pela posse de terra
e pela vida. O livro “O massacre dos inocentes: a crianga sem infancia no Brasil”,
coordenado por Martins (1993), traz coletanea de textos sobre pesquisas com e
sobre criangas, e deflagram a supressdo da infancia como “momento de
possibilidades que a sociedade vai aceleradamente transformando em momento de
exclusdo e caréncia, momento de impossibilidade de participacdo e integracéo
social, momento que nega na crianca a possibilidade do cidaddo” (MARTINS, 1993,
p.10-11).

Martins (1993) instigou pesquisadores a se voltarem para o estudo da
infancia e de seus problemas, ainda presentes entre nés. Esse estudo forneceu
validas contribuicbes quando questiona a atencdo dada pela Sociologia a tematica
da infancia, mostrando que as Ciéncias Sociais pouco vinham demonstrando outras
modalidades de diferenciagéo, além das relativas a classes sociais e género.
Também quando trata as criangas ndo apenas como objetos de investigacdo, mas
como atores importantes nesse processo, ao incorporar nos estudos as visdes das
proprias criangas, reconhecendo que ha nelas uma rica inelegibilidade quanto aos
processos e situacdes em que estdo envolvidas. Martins (1993) considera que as
criancas sdo, nos dias de hoje, as principais portadoras da critica social. Sua obra
contribui, ainda, para a andlise da vida das criancas sem infancia, ao descrever qual

é a infancia possivel de ser vivida em contextos de exclusdo social.
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Crianca sem infancia ndo é sinbnimo de crianca abandonada...
abrange, também, multiddes de criangas que tem lar e familia, mas
ndo tém infancia. E de outra natureza a caréncia que sofrem e elas
préprias o dizem. Algumas carecem de amor, cujas familias as vezes
mutiladas sucumbiram as adversidades de um trabalho excludente,
ao trabalho incerto, ao salério insuficiente, a brutalizacdo da
chamada mao-de-obra sobrante. Outras carecem de justica. Seus
supostos direitos estdo sendo cotidianamente violados e negados.
(...) Todas carecem de infancia, pois nelas ja foi produzido a for¢a o
adulto precoce, a vitima precoce, o réu precoce (p.13).

A alegria da brincadeira como excec¢do circunstancial € o que define
para as criangas desses lugares a infancia como um intervalo no dia
e ndo como um periodo peculiar da vida, de fantasia, jogo e
brinquedo, de amadurecimento. Primeiro trabalham, depois vao a
escola e depois brincam, no fim do dia, na boca da noite. A infancia
€ o residuo de um tempo que esta acabando (MARTINS, 1993, p.67)

Esses estudos pioneiros sdo importantes e trazem contribuicbes valiosas
para a Sociologia da Infancia no Brasil. Mas, & necessario conhecer como a area
vem se configurando no cendrio nacional contemporaneamente.

Quinteiro (2002, 2002a) vem comunicando e analisando os estudos acerca
da infancia e educacéo na sociologia em nosso pais, como um campo de estudos
em construcdo e sistematizando a Sociologia da Infancia no Brasil. O projeto de
pesquisa “A emergéncia de uma Sociologia da Infancia no Brasil: um levantamento
da producao académica”, desenvolvido na Universidade Federal de Santa Catarina,
sob a sua coordenacdo, buscou caracterizar a producdo sociolégica referente aos
estudos sobre a infancia, no periodo de 1980 a 2000. Essa pesquisa levantou os
trabalhos apresentados nas reunibes anuais da Associacdo Nacional de Poés-
Graduacado e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo em Ciéncias Sociais — ANPOCS e os trabalhos que traziam em seus
titulos, resumos e palavras-chave, palavras como infancia, Educacdo, escola e
Sociologia da Educacao, os quais possibilitaram visualizar como as pesquisas em
Sociologia da Educacgéo vinham percebendo a crianca e a infancia, e quais criangas
foram investigadas.

Foram selecionados 181 trabalhos sobre infancia e Educacdo durante as
décadas de 80 e 90, no ambito da ANPEd e das ANPOCS. Destes, 137 trabalhos
referem-se a ANPOCS e 44 foram escolhidos junto a ANPEd e estdo distribuidos
pela década de 1990 (QUINTEIRO, 2005). Sublinhando as pesquisas da década de
1990, nas reunibes da ANPEd, os temas mais presentes foram: socializacdo das

criangas, escola como espaco publico, trajetorias escolares, trabalho infantil; escola
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e classes sociais; igualdade e diversidade; familia e escola, entre outros, com
destaque para o trabalho sobre “lugar da infancia”. No mesmo periodo, na
ANPOCS, as tematicas foram semelhantes as da ANPEd: politicas educacionais
para a infancia, trabalho infantil, menino de rua, adog&o, criangcas negras e
indigenas, criancas pobres; familia e escola, fracasso escolar e destaque para a
pesquisa com tematica sobre “culturas infantis”.

Esse estado da arte assinala que importantes estudos foram apresentados
na década de 1990, vinculados a perspectiva da Sociologia da Infancia, ainda que
essa caracterizacdo nao tenha sido explicitada por seus autores e que, a partir de
conhecimentos mais amplos sobre a producdo académica, foi possivel identificar
marcos de uma Sociologia da Infancia brasileira. Quinteiro (2002) conclui que a
producdo académica emergente coloca os estudos sobre a infancia como uma
guestado publica e ndo apenas privada. Apesar do relativo avanco, a autora lembra

que:

Constata-se uma producdo caracterizada por uma diversidade de
temas pautados por estudos empiricos e auséncia de debates
tedricos, voltados para problemas relativos a histéria social da
infancia; as péssimas condicfes de vida e existéncia das criancas e
de suas familias; ao profundo desrespeito por parte do Estado a
crianga como sujeito de direitos; e, sobretudo, aos diversos aspectos
e espeficidades que envolvem a educacédo da crianca de zero a seis
anos de idade (QUINTEIRO, 2002, p. 140).

N&o se pode relegar, entretanto, o fato de que entre as Ciéncias Sociais
existe 0 obstaculo em aceitar as préprias criangcas como informantes das pesquisas,
em especial na sociologia, por depositar pouca confiangca nesse testemunho, e as
metodologias para coleta das vozes das criancas inapropriadas para a infancia
(mesmo que a etnografia e a histéria oral se mostrem metodologias indicadas para a
pesquisa da infancia pelos seguidores da abordagem interpretativa).

Outros pesquisadores brasileiros também tém se dedicado ao estudo dos
mundos sociais das criangas e a suas culturas, com pesquisas como a de Barbosa
(2006), Institucionalizagdo da infancia e sua relagdo com o0 espacgo e tempo; a de
Prado (2002; 2010) Relagbes entre bebés, alteridade e brincadeiras; Relagbes de
idade e geracéo; a de Gobbi (2002) Infancia e desenhos infantis; a de Finco (2004),
Relacbes de género na educacéo infantil; a de Muller (2007); Infancia e cidade; a de

Simao e Rocha (2007), Relagdes entre corpo, infancia e educacao; Rosseto (2009),
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Infancia, educacdo do campo e movimento social. A maior parte dessas pesquisas
tem como fundamentacdo os seguintes referenciais: Walter Benjamin, Marx e
Engels, Durkheim, M. Mead, Giddens, Bordieu, e no brasileiro Florestan Fernandes.

Tais estudos permitem constatar a presenca das seguintes teméticas:
cultura de pares, os grupos de pertenca (etnia, género e classe); protagonismo
infantil e fendbmenos de lideranca, uso de diferentes linguagens que ndo somente a
oral; a combinacao de diferentes regras e modos de brincar; as diferentes formas de
se apropriarem e darem sentido aos espacos e tempos; as expressdes culturais por
meio de brincadeiras, jogos e canc¢des; trangressdes e traquinagens das criancas;
estratégias de negociacdo com os adultos; as diferentes formas de sociabilidade,
entre outras, tém formado uma agenda de pesquisa socioldgica que ainda
demonstra ter muito espaco para aprofundamento.

Nossa intencéo, nesta parte do texto, ndo foi a de esgotar as contribuicdes
gque a Sociologia da Infancia traz ao campo da Educacéo Infantil. Procuramos
construir um panorama para a visibilidade da constituicdo das representacdes ou
imagens da infancia que emergiu na historia, destacando os indicadores
sociolégicos que fazem com que a crianca assuma diferentes papéis sociais
relacionados com tais indicacdes, enfatizando a crianca como ator social.

Nesse sentido, pensar a infancia no Brasil significa, para nés, considerar
distintos grupos de criancas, cujas condicbes de vida e oportunidades estédo
subordinadas a diferentes condicbes econdmicas, sociais e culturais. Apesar da
legislacdo brasileira ter universalizado os direitos da crianca com a Constituicdo
Federal de 1988, com a Convencdo dos Direitos da Crianca, de 1989 e com
Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990, a garantia ou a restricdo a esses
direitos ainda permanece relativa ao grau de pobreza, ao género, a etnia ou a pouca
idade.

As politicas sociais mais amplas colocam na ordem do dia as criancas
concretas e suas vivéncias na sociedade em que estdo inseridas. No entanto,
Qvortrup (2011) argumenta que a expansdo do mercado de trabalho, com a grande
participagcdo da mulher, tem contribuido para a criagdo de creches e espacgos
educacionais extraescolares, tornando-se essa uma politica que visa a infancia,
embora em um primeiro momento, a entrada da mulher no mercado de trabalho n&o

incluisse uma preocupacdo com a infancia, sendo esta demonstrada somente em
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momento posterior. Por conseguinte, essa e outras politicas que incidem
diretamente sobre a vida das criancas, além da proclamada condicdo de sujeito de
direitos, provocam estudos que estabelecem novos paradigmas acerca da infancia.

Para Nascimento (2011), tal processo significa que as criangas passam de
um reconhecimento como seres imaturos, incompletos, para adquirirem um estatuto
de pessoas concretas e com vidas contextualizadas, e que sdo submetidas aos
mesmos problemas que atingem o grupo social do qual fazem parte. Nessa
perspectiva, atualmente, altera-se a posicao e o carater natural e universal atribuido
a infancia na estrutura social.

No que diz respeito aos papéis e funcdes a serem desempenhados com a
oferta da Educacdo Infantil, o sentido dessa evolucdo é demonstrado nos
documentos publicados pelo MEC desde meados da década de 1990 até os dias
atuais, e que tém buscado pautar-se pela concepc¢do de criangca como sujeito de
direitos e ator social. Tal indicacdo dos documentos oficiais, no ambito das
instituicdes precisa refletir um trabalho que valorize e visibilize as criangas, na
concretude de sua condicdo humana e social, sua promog¢ao como participantes
ativos da sociedade. Assim, o trabalho pedagdgico do professor precisa estar
voltado para a organizacao de espacos e dos tempos que privilegiem a brincadeira e
a escuta da voz das criangas, co-construtoras de seus processos de
desenvolvimento, aprendizagem e socializagéo.

Feitas essas consideracfes, passamos ao percurso historico do

atendimento institucional da infancia no Brasil.
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3 ATENDIMENTO INSTITUCIONAL DA INFANCIA NO BRASIL

Durante séculos, a educacgdo da crianca esteve sob responsabilidade das
familias ou do grupo social a qual pertencia, pois era no convivio com os adultos e
outras criancas que ela participava das tradicbes e passava a dominar oS
conhecimentos necesséarios para enfrentar as demandas da vida adulta. O modo
como concebemos a educagdo da crianga na sociedade contemporanea, em
espacos especificos e realizados de forma complementar a educacdo dada pela
familia, € um fato recente.

No Brasil, a Educacao Infantil vem ganhando destaque no cenario politico e
sociocultural desde as ultimas décadas do século XX. Debates e discussdes em
torno do direito a educacdo da crianca de zero a cinco anos, engendrados por
diferentes movimentos sociais, configuram hoje uma etapa diferenciada e importante
para a Educacéo Bésica. Contextualizar historicamente as instituicdes de Educacgéo
Infantil no Brasil permite-nos analisar sua especificidade e compreender a relacao
com interesses e forcas politicas, econémicas, culturais e sociais que desenharam
0s atuais principios norteadores dessas instituicoes.

Como dimensdes das marcas relativas ao processo de criagdo e expansao
das instituicdes de atendimento a crianca no final do século XIX e inicio do século
XX, destacam-se o capitalismo, surgimento das primeiras indlstrias e 0S processos
de urbaniza¢do. Essas transformacdes contribuiram para mudancas na organizacao
das familias, uma vez que conduziram a entrada da mulher no mercado de trabalho,
consequentemente alterando a forma desta dispensar cuidados e educagcdo aos
seus filhos. Na Europa, a revolugdo industrial, ainda no século XVIII, deu a partida
para essas transformagoes.

Segundo Didonet (2001), a origem dessas instituicdes, isto €, de
atendimento as criancas, assenta-se o trinbmio mulher-trabalho-crianca, e desse
modo, estdo associadas a transformacdo da familia de extensa para nuclear.
Fatores como a mortalidade infantil, desnutricdo e acidentes domésticos, chamaram
a atencéo de alguns setores da sociedade, dentre eles os religiosos, empresarios e
educadores. Comecaram, entdo, a pensar em um espaco de cuidados para a

crianca fora do ambito familiar, de maneira que a crianga passou a ser vista pela
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sociedade como um problema, “...] e com um sentimento caritativo, filantrépico,
assistencial, € que comecou a ser atendida fora da familia” (DIDONET, 2001, p.12).

A organizagéo de creches, asilos e orfanatos, no Brasil, remonta ao final do
século XIX e surge com o intuito de auxiliar as mulheres que trabalhavam fora de
casa e nao tinham com quem deixar os seus filhos. Outro elemento que contribuiu
para o surgimento dessas instituicbes foram as iniciativas filantrépicas de
acolhimento as crian¢cas desamparadas, 6rfas ou abandonadas.

A instituicdo de atendimento a crianca brasileira, anterior a criagdo das
creches, foi a “Roda dos Expostos”. Desde a época colonial essa instituicdo de
assisténcia caritativa acolhia bebés abandonados, em sua maioria frutos de unides
ilegais ou de relagdes dos senhores de engenho com suas escravas. A criacao
dessa instituicdo foi um meio encontrado para garantir que as criangas nao fossem
deixadas pelos caminhos, bosques, portas de igreja ou casas de familia, como o
costume. O nome da “roda” provém do dispositivo cilindrico onde os abandonados
eram colocados. Esse dispositivo era dividido ao meio por uma divisoéria e fixado na
janela da instituicAo ou casas da misericordia. Assim, a crianca enjeitada era
colocada no tabuleiro pelo expositor — a mée ou qualquer outra pessoa; que ao girar
a roda, puxava uma cordinha com uma sineta para avisar que um bebé acabara de
ser abandonado, e furtivamente retirava-se do local sem ser identificada
(MARCILIO, 1997).

Segundo essa autora, a “‘Roda dos Expostos” foi uma das instituicbes
brasileiras que por maior tempo existiu, pois por mais de um século foi a Unica a
assistir as criancas abandonadas, sé sendo extinta definitivamente no século XX,
nos anos 1950. O Brasil foi o Ultimo pais a acabar com o sistema da roda dos
enjeitados.

Kramer (2001) destaca que ainda no século XIX foram tomadas iniciativas
isoladas de protecdo a infancia, sobretudo contra a alarmante mortalidade infantil.
Ressalta que os projetos elaborados por grupos particulares, em especial por
médicos, como a criacdo de policlinicas para partos e moléstias infantis nao
lograram éxito. De maneira geral, faltava interesse da administracdo publica pelas
condi¢cOes da crianca brasileira, principalmente a desfavorecida economicamente.

Uma das primeiras referéncias a creche no pais, segundo Kuhlmann Jr.

(1998), ocorreu em 1879, em um artigo lancado no jornal “A Mai de Familia”,
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intitulado “A creche (asilo para a primeira infancia)”, escrito pelo Dr. K. Vinelli,
meédico da Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro. Em 1899 foi inaugurada a
primeira creche para filhos de operarios, na Companhia de Fiacdo e Tecidos
Corcovado, na cidade do Rio de Janeiro.

A tendéncia predominante na origem das creches no Brasil foi a de uma
instituicdo voltada para o atendimento de criancas de classes sociais menos
favorecidas, numa otica assistencialista. Os jardins de infancia, instituicdes privadas,
surgem para atender as criangas das elites. Kuhlmann Jr. (1998) assevera que
esses jardins foram espelhados naqueles preconizados por Froebel na Europa, e
utilizavam o termo “pedagdgico” como estratégia de propaganda mercadolédgica
para valorizar e diferenciar essas novas instituicoes, definidas por seus criadores
com o objetivo de educar e ndo apenas cuidar das criangas, pois “...] ndo poderia

ser confundido com o asilo e creches para pobres” (p. 81)visto que

Se as condi¢des econdmicas eram fatores que influiam fortemente
no tipo de instituicho em que as criangcas eram atendidas, 0s
objetivos e as atividades também eram determinantes das
caracteristicas desses estabelecimentos. Assim, as creches
geralmente visavam a cuidado fisico, saude, alimentacdo, formacao
de habitos de higiene, comportamentos sociais. Incluiam, por vezes,
orientagcbes sobre amamentacdo e desmame, preparagdo de
alimentos e relacionamento afetivo. O jardim de infancia, de
inspiracdo froebeliana, tinha outro olhar para a crianga: seu
desenvolvimento fisico, social, afetivos e cognitivos, por meio das
atividades ludicas, do movimento e da autoexpressdao (NUNES;
CORSINO; DIDONET, 2011, p.17-18).

Para Kuhlmann Jr. (1998) as instituicdes infantis com propostas

assistenciais também educavam, uma vez que,

[...] o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma
proposta educacional especifica para esse setor, dirigida para a
submissdo ndo s6 das familias, mas também das criancas das
classes populares. Ou seja, a educagdo nao seria necessariamente
sinbnimo de emancipacdo. O fato de essas instituicdes carregarem
em suas estruturas a destinacdo a uma parcela social, a pobreza, ja
representa uma concepc¢ao educacional (p.166).

Contudo, registra-se que entdo ndo havia consenso sobre a implantacdo de
creches no Brasil, pois muitos acreditavam que sua instauragao retiraria a
responsabilidade das méaes sobre os filhos pequenos, enquanto outros defendiam

sua criagdo como “um mal necessario”, afirmando que essas instituicdes poderiam
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colaborar para conciliar tensdes entre o papel materno pretendido e as condi¢cdes da
mulher trabalhadora, especialmente aquela pertencente a ambientes
socioecon6micos mais empobrecidos. Como bem sumariza Kuhlmann Jr. (1998, p.
87):
As novas instituicbes ndo eram apenas um mal necessario, mas
representavam a sustentacdo dos saberes juridico, médico e
religioso no controle e elaboracdo da politica assistencial que estava

sendo gestada, e que tinha na questdo da infancia o seu principal
pilar.

Nesse sentido, esses saberes referidos por Kuhlmann Jr. (1998) foram as
trés influéncias basicas que acompanharam a implantacdo de creches e jardins de
infancia no final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX no
Brasil: o juridico-policial, que defendia a infancia moralmente abandonada, o
médico-higienista e o religiosa, estes ultimos preocupados e tendo por intuito a
intencdo de combater o alto indice de mortalidade infantil tanto no interior das
familias como nas instituicdes de atendimento a infancia. Ainda segundo esse autor
cada instituicao “apresentava as suas justificativas para a implantagao de creches,
asilos ou jardins de infancia, e seus agentes promoveram a constituicdo de
associagdes assistenciais privadas” (KULHMANN JR,1998. p.87).

A atuacao de médicos e higienistas assumiu manifestacdes diversas, dentre
as quais com a criacdo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia no Rio de
Janeiro, fundado pelo médico pediatra, higienista e filantrépo Artur Moncorvo Filho,
em 1899. Esse instituto tinha objetivos amplos e diversificados: atender menores de
oito anos; assistir a mulher gravida desfavorecida economicamente, o recém-
nascido; velar pelos menores infratores, doentes, defeituosos, maltratados; distribuir
leite; consultar os lactantes e realizar vacinas; regulamentar os servicos das amas
de leite; criar maternidades, creches e jardins de infancia. Essa entidade foi muito
importante por expandir seus servicos por todo o pais e, pela dindmica de sua
atuacao, oferecendo um modelo organizacional e institucional ao governo de
assisténcia a crianca pobre, porém voltado a uma a concepcdo médico-social e
higienista, e com as quais queria comprometer as classes média e alta. Por iniciativa
desse instituto, em 1919, foi criado o Departamento da Crianga no Brasil, para
realizar e divulgar estudos sobre a situacéo da infancia no pais, velar pela aplicacao

de leis de amparo a crianca, divulgar conhecimentos que levassem ao



44

desenvolvimento infantil (KUHLMANN, 1998; KRAMER, 2001; NUNES; CORSINO;
DIDONET, 2011).

Merece destaque, um fato historicamente importante, o da realizagéo do |
Congresso de Protecdo a Infancia, em 1922. Esse evento sinalizou para a
necessidade de ultrapassar a fase entéo vigente de destinar as instituicoes privadas
de caridade o trabalho de atencéo as criancas, e recomendou a aprovacao de leis
especificas relacionadas aos direitos das criancas, assim como de leis
determinantes a realizacdo de exames pré-nupciais, ao ensino obrigatorio de
puericultura, e ao estudo da Pediatria. Houve cinco sessdes: Sociologia,
Assisténcia, Pedagogia, Medicina Infantil, Higiene e Legislacdo. Os participantes
elencaram sugestdes como a regulamentacdo dos institutos de assisténcia a
infancia, a extincdo da “Roda dos Expostos”, a criacdo nos locais de trabalho de
espacos especificos para que as maes, sem prejuizo no salario, pudessem
amamentar os filhos. Sendo esta sugestao tornada lei, em 1943, na Consolidacéo
das Leis do Trabalho (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011).

Muitos fatores influenciaram o fortalecimento dos movimentos operarios no
Brasil, como a urbanizacdo, a chegada de imigrantes europeus, a inser¢cao da
mulher como forca produtiva no mercado e a organizacéo do trabalho industrial. Os
operarios comecgaram a se organizar nos centros urbanos mais industrializados por
melhores condi¢gbes de trabalho, reivindicando entre outras coisas, a criacdo de
instituicbes de educacdo e cuidado para seus filhos. As reacfes dos patrdes

fizeram-se sentir, como descreve Oliveira (1992, p.18):

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a for¢a dos
movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles
buscavam o controle do comportamento dos operarios, dentro e fora
da fébrica. Para tanto, vdo sendo criadas vilas operarias, clubes
esportivos e também creches e escolas maternais para os filhos dos
operarios. O fato dos filhos das operarias estarem sendo atendidos
em creches, escolas maternais e jardins de infancia, montadas pelas
fabricas, passou a ser reconhecido por alguns empresérios como
vantajoso, pois mais satisfeitas, as mdaes operarias produziam
melhor.

Porém, mesmo 0s poucos avan¢os conquistados ao longo das décadas, ndo
se fizeram sem conflitos. O avanco da industrializacdo e o crescente aumento das

mulheres da classe média em trabalhos fora do lar elevou a procura pelo servico
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das instituicbes de atendimento a crianca. Para Haddad (2006) o movimento
feminista que ecoava em todo o mundo teve um papel importante na revisdo do
significado dessas instituicdes, pois as feministas mudaram o enfoque das
discussfes, levantando a ideia de que tanto as creches quanto as pré-escolas
deveriam atender a todas as mulheres e néo ficarem restritas aquelas que exerciam
trabalho extradomicilar ou atestassem baixa condicdo econémica. Como resultado
observa-se 0 aumento do numero de instituicdes criadas e mantidas pelo poder
publico.

A contar da década de 1970, essas instituicbes ganham um enfoque
diferente, apoiadas pela teoria da privacao cultural. Essa teoria nasceu nos Estados
Unidos em meados de 1960 e objetivava promover as criangcas em situacao de
“privacdo” e “desvantagem” cultural em relacdo as demais, pela oferta de uma
educacao “compensatoria’. Haddad (2006) assevera que no Brasil essa teoria teve
enorme impacto nas politicas educacionais. No entanto, “a expansao da educacao
pré-escolar durante a ditadura militar € promovida a partir de um modelo de baixo
custo visando prevenir o futuro fracasso escolar’” (HADDAD, 2006, p. 528).

Para Kramer (2001), o discurso do poder publico ao defender o atendimento
das criancas das classes menos favorecidas traz implicita uma concepcdo de
infancia Unica e abstrata, especialmente as das classes trabalhadoras, ao
considera-las “carentes”, “portadoras de déficits” e ‘“inferiores”, visto nao
corresponderem ao padrdo estabelecido. Essas criancas séo percebidas pela “falta”
de atributos, atitudes ou conteudos. Tais faltas precisariam ser compensadas por
meio de métodos pedagdgicos adequados, visando diminuir a diferenca entre essas
criangas “desfavoraveis” e as demais, no que tange ao desempenho escolar. Nesse
qguadro de referéncia e com esses objetivos, a pré-escola é apontada como mola
propulsora da mudancga social, ao possibilitar a democratizacdo das oportunidades

educacionais.

Ambas as funcbes podem ser desmistificadas. Ao nivel da primeira
funcdo, considera-se a educacdo como promotora da melhoria
social, o que € uma maneira de esconder os reais problemas da
sociedade e de evitar a discussdo dos aspectos politicos e
econbmicos mais complexos. A proposta, que ressurge, de elaborar
programas de educagdo pré-escolar a fim de transformar a
sociedade no futuro € uma forma de culpar o passado pela situacao
de hoje e de focalizar no futuro quaisquer possibilidades de
mudanca. Fica-se, assim, isento de realizar no presente agbes ou
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transformacd@es significativas que visem a atender as necessidades
sociais atuais (KRAMER, 2001, p.30).

Se por um lado, as instituicées publicas atendiam as criancas das camadas
populares com propostas de trabalho que partiam de uma ideia de caréncia e
deficiéncia, as propostas das instituicdes particulares apresentavam desde entdo um
cunho pedagogico que favorecia a criatividade e a sociabilidade infantil.
Funcionando em meio turno, a énfase das instituices particulares era a preparacao
para o ensino regular. Percebe-se, assim, que as criancas das diferentes classes
sociais eram submetidas a contextos de desenvolvimento diferentes, uma vez que
as propostas das instituicbes que as acolhiam apresentavam objetivos distintos
(KRAMER, 2001).

Essa visdo dicotdbmica de infancia com o0s conceitos ideologizados de
privacdo cultural e de programas compensatérios s6 se rompeu décadas mais tarde,
entre os anos de 1986 e 1990, pelos efeitos dos debates sobre a crianca brasileira e
de seus direitos, expressos a partir da elaboracéo da nova Constituicdo Federal e do
Estatuto da Crianca e do Adolescente.

O periodo em tela remonta a posse do primeiro governo eleito (ainda que de
forma indireta) apds vinte anos de ditadura militar. O Brasil vivia um periodo de
grande mobilizacdo e participacdo social na construcdo de propostas a serem
apresentadas a Assembléia Nacional Constituinte por representantes de grupos
que, até entdo, haviam tido seus direitos negados. Um desses grupos é o das
criancas. Organizacdes sociais que tinham interesse direto na crianca tiveram
intensa participacdo nesse movimento, o que gerou pressao politica em favor da
criangca, que passou a ser vista como cidada, garantindo-se por direito o
atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a seis anos de idade
naquele momento. Assim, diversos autores concordam quanto a que se abriu
caminho para novas leis que defendessem principios e determinacbes da
Constituicdo Federal: o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a LDBEN 9394/96,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BARBOSA, 2006; NUNES;
CORSINO; DIDONET, 2011).

A partir da Constituicho Federal de 1988, as creches, anteriormente
vinculadas a area de assisténcia social, passaram a ser responsabilidade da

educacado. O principio orientador dessas mudancas foi o de que as instituicbes de
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ensino direcionadas a oferta da Educacao Infantil ndo apenas deveriam cuidar, mas,
sobretudo, desenvolver um trabalho educacional, circunscrito ao bindmio
indissociavel “cuidar-educar” (KRAMER, 2001; 2006).

Os avancos alcancados pela etapa da Educacgao Infantil na legislacdo, em
especial a Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN 9394/96% promoveram a
valorizacéo da infancia e o fortalecimento do atendimento institucional da crianca. O

Quadro 1 apresenta trechos que demonstram essa vinculagéo na legislacao vigente.

8 |ei n° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996.
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DOCUMENTOS LEGAIS

CONTEUDOS

Constituicado da Republica
Federativa do Brasil (1988)

Art. 208 - [...].

IV — O dever do Estado com a educacao sera efetivado
mediante a garantia de: [...] atendimento em creche e
pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade.
Art. 211 — A Unido. Os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboragéo,
seus sistemas de ensino.

[...]

Il — Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacéo infantil.

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do
Estado assegurar a crianca e ao adolescente, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacéo, a educacéo, ao lazer, a
profissionalizag&o, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além
de colocéa-los a salvo de toda a forma de negligéncia,
discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opressao.

Estatuto da Crianca
Adolescente (1990)

e do

Art. 53 — A crianca e o adolescente tém direito a
educacao, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
gualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| — igualdade de condicbes para 0 acesso e
permanéncia na escola;

[...]

V — acesso a escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia.

Art. 54 — E dever do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente:

[...] atendimento em creche e pré-escola as criangas de
zero a seis anos de idade.

Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional -
9394/96

LDBEN

Art. 4 — O dever do Estado com a educacdo escolar
publica sera efetivado mediante a garantia de:

[...].

IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as
criangas de zero a seis anos de idade;

Art. 21 — A educacéo escolar compdem-se de:

| — Educacgéo basica, formada pela educagéo infantil,
ensino fundamental, e ensino médio.

Art. 29 — A educacdo infantil, primeira etapa da
educacao bésica, tem como finalidade 0
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual
e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Art. 30 — A educacéo infantil sera oferecida em:

| — creches, ou entidades equivalentes, para criancas
até trés anos de idade;

Il — pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos
de idade.

Art. 31 — Na Educagéo Infantil, a avaliagdo far-se-a
mediante acompanhamento do desenvolvimento da
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crianca, sem julgamento de aprovacdo, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental.

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na
educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida como
formacdo minima para exercicio do magistério na
educacao infantil e nas quatro séries iniciais do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Quadro 1 — Trechos de Documentos Oficias referentes a Educacao Infantil

Por meio desse quadro podemos observar que a Constituicdo Federal
promulgada em 5 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988), inseriu a crianca num
contexto de cidadania, como uma pessoa de direitos, vista na sua integralidade e
ndo mais como um problema. Essa nova perspectiva no cenario politico estabelece
e define novas relacdes entre a crianca e o Estado.

Dentre os principais dispositivos constitucionais referentes a crianca,
encontra-se o direito a Educacdo Infantil. Esse direito é solidario ao direito dos pais
trabalhadores (ndo somente da mulher) a educacéo de seus filhos e dependentes,
inclusive filhos adotados ou que estdo sob sua guarda. O fato de a Constituicdo ter
colocado a creche no capitulo da Educacdo, segundo Nunes, Corsino e Didonet,
(2011, p.31) “significa que o cuidado que envolve a atengdo as criangas mais novas
€ uma tarefa e uma atividade educativa”.

A partir da promulgacdo dessa Constituicio Federal, as creches,
anteriormente vinculadas a area de assisténcia social, passaram a ser
responsabilidade dos sistemas de ensino, a ser cumprido num prazo de trés anos. A
Constituicdo Federal elege o principio de colaboracdo entre os entes federados para
garantir condicbes de cada um desempenhar as competéncias que lhes cabem.
Passa, assim, a ser competéncia dos municipios atuarem, em cooperacao técnica
com a Unido e o Estado, em programas de Educacao Infantil. Registra-se, entao
gue o Ministério da Educacdo passa a estabelecer diretrizes e normas nacionais
cabendo aos municipios a responsabilidade de sua execucao.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei 8.069/90 (BRASIL, 1990),
regulamenta o Artigo 227 da Constituicdo Federal (BRASIL,1988), baseando-se na
doutrina da protecao integral a crianca e adolescentes. Em substituicdo ao Caédigo
de Menores, o ECA ampliou os poderes dos municipios e da sociedade em prol dos

direitos da infancia, permitindo a criagdo de organizagbes representativas que
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possam zelar para que os direitos da crianca sejam atendidos, entre eles 0 acesso a
creche e pré-escola. Dentre essas organizacdes destaca-se o Conselho Tutelar, os
Conselhos Nacional, Estaduais e Municipais dos Direitos da Crianca e do
Adolescente e o Ministério Publico.

A LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), ao tratar da composicdo dos niveis
escolares, colocou a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica.
Atribui como finalidade o desenvolvimento integral da criangca de O a seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, em acao
complementar a da familia e da comunidade. Desse modo, foram permitidos
grandes avanc¢os em relacdo aos direitos da crianca pequena, pois evidencia-se a
necessidade da educacéo infantil promover o desenvolvimento integral da crianca e
sua insercdo na esfera publica. Mesmo nao sendo obrigatéria a Educacao Infantil é
um direito da crianca e um dever do Estado.

Apesar do Artigo 208 da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) estabelecer o
acesso a creches e a pré-escola como direito da crianca de zero a seis anos de
idade, com a promulgacdo da Lei Federal n® 11.274 (BRASIL, 2006) o Ensino
Fundamental foi ampliado para nove anos, com 0 acesso antecipado das criancas
de 6 anos a primeira série. Nesse sentido, a crianca com seis anos completos ou
que complete até o inicio do ano letivo devera ter a sua vaga garantida nessa
modalidade de ensino, uma vez que frequenta-la é de carater obrigatorio. Essa
mudanca altera, por sua vez, o atendimento em creches e pré-escolas que passam
a atender criancas de zero a cinco anos de idade e ndo mais até os seis anos.

A LDBEN/96 (BRASIL, 1996), instituiu o atendimento por faixa etaria -
creche — 0 a 3 anos e pré-escola — 4 a 5 anos, tendo ambas fun¢des idénticas de
cuidado e educacao. Para Didonet (2001) essa divisdo do periodo etario foi a melhor
solucdo encontrada no sentido de superar a histérica dicotomia entre cuidado na
creche e educacao na pré-escola. O autor conclui que “[...] se cada uma ficasse com
uma funcdo, ambas seriam incompletas e satisfariam apenas parcialmente as
necessidades das criangas (p.14).

Em relacdo a formacéo exigida dos profissionais para atuarem na Educacédo
Infantil, a LDBEN/96 (BRASIL, 1996), exige a de nivel superior, realizadas em
cursos de licenciatura em instituicbes de ensino superior. Admite-se na Educacao

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a formag¢do minima de magistério
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em Ensino Médio na modalidade normal. No entanto, Nunes; Corsino; Didonet
(2011) lembram que essa permissdo é valida apenas para as regides onde nao
existem profissionais formados em nivel superior. Desse modo, a LDBEN/96
(BRASIL,1996), marca a profissionalizacdo da educacao da crianca pequena.

Dois anos apos a aprovacdo da LDBEN/96, (BRASIL, 1996), o Ministério da
Educacdo publicou dois documentos basicos para a educacdo formal inicial:
“Subsidios para o Credenciamento e Funcionamento das Instituicbes de Educacgéo
Infantil” (BRASIL, 1998a), o qual trouxe significativa contribuicdo para a formulacao
de diretrizes e normas e o “Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
— RCNEI" (BRASIL, 1998b) que constitui um conjunto de referéncias e subsidios
para os profissionais que atuam com criangas de zero a cinco anos de idade. O
RCNEI foi concebido para servir como um guia de reflexdo de cunho educacional
sobre objetivos, contetdos e orientacbes didaticas, visando a implementacdo de
praticas de qualidade no ambito da Educacdo Infantil. Os trés volumes deste

documento trazem as seguintes concepgoes:

Um documento de Introducdo, que apresenta uma reflexdo sobre
creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando
concepcOes de crianga, de educacéo, de instituicdo e do profissional,
que foram utilizadas para definir os objetivos gerais da educacéo
infantil e orientaram a organizacdo dos documentos de eixos de
trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos
seguintes ambitos de experiéncia: Formagédo Pessoal e Social e
Conhecimento de Mundo.

Um volume relativo ao ambito de experiéncia Formacdo Pessoal e
Social que contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente,
0s processos de construcdo da Identidade e Autonomia das
criangas.

Um volume relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento de
Mundo que contém seis documentos referentes aos eixos de
trabalho orientados para a construgdo das diferentes linguagens
pelas criancas e para as relagbes que estabelecem com os objetos
de conhecimento: Movimento, Mdasica, Artes Visuais, Linguagem
Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica (BRASIL, 1998b,
v.1, p.7).

O RCNEI (BRASIL, 1998b) sugere que sejam oferecidas as criancas
condicbes para que ocorram aprendizagens por meio de brincadeiras, como

também aquelas advindas de situacbes pedagogicas orientadas pelos adultos.

Ressalta, ainda, que a integracdo entre ambos 0s aspectos é relevante no processo
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de desenvolvimento infantil, e, por conseguinte, o trabalho do professor deve

considerar que:

Educar significa, portanto, propiciar situacées de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relagéo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma atitude
basica de aceitacdo, respeito e confianca, e o0 acesso, pelas
criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural (BRASIL, 1998b, v.1, p.23).

Em relagdo ao cuidar, o documento assevera que € necessario
compreendé-lo como parte integrante da educagdo, uma vez que “cuidar de uma
crianca em um contexto educativo demanda a integracdo de varios campos de
conhecimentos e a cooperagao de profissionais de diferentes areas” (BRASIL,
1998b, v.1, p.24).

Ainda no ano de 1998, foram aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacao as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil a partir do
Parecer 22/98, e que foram publicadas pela Resolugcdo n° 1/99 (BRASIL, 1998 a).
Essas diretrizes, de carater mandatério, constituiu-se com o objetivo de nortear as
propostas curriculares e o0s projetos pedagdgicos para a Educacao Infantil aos
sistemas municipais e estaduais, e para os cursos de formacdo de professores.
Esse Parecer foi revisto pelo Parecer CNE/CEB n°20/2009 (BRASIL, 2009) e
Resolugdo CNE/CEB n°5/2009 (BRASIL, 2009).

Ao retomar as Diretrizes Curriculares Nacionais, o Parecer n° 20/2009
(BRASIL, 2009) apresenta uma revisdo das concepcoes, finalidades, funcdo e
compromisso da Educacdo Infantil, definicho de curriculo, visdo de crianga,
principios basicos, objetivos e condi¢cdes para organizacdo curricular, relacdo com
as familias, organizacdo de experiéncias de aprendizagem e avaliacdo. A
justificativa para essa revisao e atualizagao dessas diretrizes pauta-se nos avangos
na producdo cientifica e na formulacdo de politicas publicas voltadas para a
formacdo de professores e das instituicbes de Educacdo Infantil. A Resolucdo
CNE/CEB n°5/2009 (BRASIL, 2009) fixou as diretrizes curriculares nacionais para a
Educacao Infantil, esclarecendo as concepc¢des de curriculo, criangas, da instituicdo
de Educacéo Infantil e do atendimento a diversidade infantil.

Referente a identidade do atendimento na Educacgao Infantil, o Parecer
CNE/CEB n° 20/2009 (BRASIL, 2009) deixa claro o direito da crianca de 0 a 5 anos
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a matricula em escola publica, gratuita e de qualidade, referendando os artigos 205
e 206 da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,1988). Evidencia que as instituicdes
de Educacdo Infantil possuem um carater educacional diferente daquele dos
contextos domesticos, e indica a necessidade legitima das familias no atendimento
para suas crian¢as em horario noturno ou periodos esporadicos. Lembra, ainda, que
esse tipo de atendimento enquadra-se no campo das politicas para a infancia que
deve ocorrer em parceria com outras areas, como a Assisténcia e a Saude.

A funcdo sociopolitica e pedagodgica da Educacdo Infantil descrita no
Parecer n.20 considera-a parte integrante da Educacdo Basica, sendo suas
finalidades “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 2009, p.5). Salienta como necessario
gue as acdes de cuidado e educacdo sejam compartilhadas com a familia, uma vez
gue se destina as criancas pequenas, ressaltando que a funcéo das instituicbes de
Educacao Infantil, como primeiro espaco de educacao coletiva fora do ambiente
familiar, € o de contribuir para a construcdo de uma sociedade democrética, de
acordo com a Carta Magna (BRASIL, 1998).

O Parecer adota uma visao de crianga como “sujeito historico e de direitos
que se desenvolve nas interacfes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por
ela estabelecidas com adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e
contextos culturais nos quais se insere” (BRASIL, 2009, p.6). Evidencia que o centro
do planejamento curricular seja a crianga, considerando que “nessas condigdes ela
faz amizades, brinca com &gua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende, observa,
experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o mundo e suas identidades
pessoal e coletiva, produzindo cultura” (BRASIL, 2009, p. 6-7), bem como o
acolhimento a diversidade de culturas das criancas e de suas familias deve ser
contemplada nas praticas de Educacéao Infantil, e adotado um processo de avaliacéo
que contribua para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Em face do exposto, entendemos que cabe as politicas publicas
desenvolverem ac¢des de gerenciamento e controle para a formacao dos professores
de Educacéo Infantil, seja inicial ou continuada. A atuacédo de profissionais junto as

criancas pequenas que contemple a educacdo e o cuidado necessita de sélida
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formacdo, considerando que seu trabalho é diferente e muito mais amplo que as
praticas assistencialistas ou preparatérias para o Ensino Fundamental.

Historicamente, os profissionais de Educacao Infantil, ttm sua imagem
vinculada a figura maternal, que cuida com amor, paciéncia e bondade. Arce (2001)
afirma que o profissional de Educacéo Infantil caracterizado por muito tempo na
figura feminina, visto a crenca da mulher como “naturalmente educadora”, e por seu
trabalho estar fortemente relacionado ao trabalho doméstico, tendo um papel
secundério na educacao, uma vez que nao lhe cabia ensinar, apenas zelar para que
a crianca ndo sofresse por sentir-se separada de sua méae. Essas perspectivas
acerca da mulher, dotada de saberes naturais para cuidar e educar criancas,
prescindiria de fundamentos tedricos para exercer a funcdo profissional de
professora de Educacéo Infantil, 0 que impediu a exigéncia de profissionalizagcdo na
area.

Lembramos que, de acordo com a LDBEN 9394/96, a formacdo € uma
exigéncia e direito desses profissionais, confirmados pelo Parecer CNE/CEB n°
20/2009 (BRASIL, 2009). Segundo Nunes; Corsino; Didonet (2011) a formacao de
professores tem sido evidenciada pelas pesquisas e documentos oficiais como um
dos fatores mais importantes para a qualidade na Educacao Infantil. O Decreto n°
6.755/2009 (BRASIL, 2009) dispbe que a formacao faca parte da Politica Nacional
de Formacéao de Professores (PNFP), tendo o Estado o compromisso publico com a
politica de estimulo a profissionalizacdo docente. Neste decreto os professores sao
concebidos como agentes formativos de cultura, definindo para os estados,
municipios e Distrito Federal a responsabilidade pelas politicas locais de formacao,
em um contexto de articulacdo entre os entes federados em favor da qualificacéo
dos professores.

Nesse sentido, Nunes; Corsino; Didonet (2011) asseveram que em relagao
a Educacéao Infantil, o desafio dessa politica reside no fato de se compreender as
especificidades do trabalho docente em creches e pré-escolas, com reflexos tanto
nos cursos de formacao inicial, em especial a pedagogia, como nos de formacéo
continuada.

Ao tratar da formacao de professores de Educacao Infantil, Kishimoto (2002)
considera 0s avancos e retrocessos no processo de constituicdo destes

profissionais. Ressalta que a falta de clareza sobre o perfil profissional daqueles que
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devem atuar com criancas pequenas espelha-se na configuracdo curricular dos
cursos iniciais que formam professores no Brasil, que tém um curriculo de natureza
disciplinar, com contetdos organizados em campos disciplinares, fato que por si
dificulta possibilidades de reformas. No interior das universidades alguns campos
sdo priorizados em detrimento de outros, “em uns, saberes historicos e filosoficos,
socioldgicos e antropoldgicos ou organizacionais entre outros” (KISHIMOTO, 2002,
p. 108).

A autora citada anteriormente discorre que é dificil levar o futuro profissional
a entender que a crianca aprende de modo integrado quando na sua formacéo, em
curso superior, os conteudos sao apresentados de modo fragmentado e em
disciplinas estanques, sem que haja conexdes entre as diferentes areas. Ademais, a
pratica pedagogica é outra dificuldade apontada pela autora, pois um tempo
escasso lhe é dispensado em sua formacao. O aluno do curso superior pouco vai a
realidade, as creches e pré-escolas, para observar e aprender na pratica.
Geralmente colocado ao final do curso, o estagio € concebido de forma isolada das
demais disciplinas, reduzindo as condi¢bes do aluno aprender para realizar a sua
acao docente.

A polarizacdo entre teoria e pratica durante a formacéo inicial tem como
consequUéncia uma situagcédo conhecida para aqueles envolvidos com o cotidiano da
Educacao Infantil, em que os profissionais que nela atuam ao confrontarem o0s
conhecimentos tedricos com as demandas da pratica muitas vezes avaliam que
seus conhecimentos tedricos sao insuficientes, visto ndo encontrarem eco para as
suas préticas. Kishimoto (2002) analisa essa distancia entre os saberes teoricos e

os fazeres pedagdgicos, com as seguintes palavras:

A metafora do funil aponta as razfes de a pratica pedagdgica ficar
restrita ao final do curso, pois trata-se de uma ponta, de um funil, de
uma aplicacdo. Perceber o problema, o fendmeno desde seu inicio,
com instrumentos cientificos de observacdo e avaliagdo, requer a
acao direta desde o inicio dos cursos de formag&o. Estes devem
levar os alunos as escolas, para iniciar o didlogo com a realidade,
mas ndo na forma usual de laisse-faire, na qual cada um olha o que
quer e o que pode ver. E necessario dispor de quadros teoricos
comuns para diagnosticar concepcdes infancia, instituicdo infantil,
propostas curriculares, e utilizar instrumentos de observagédo. H4,
para isso, instrumentos que nos fazem filtrar o que olhar e que dados
colher (KISHIMOTO, 2002, p.112).
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Para essa autora, 0s processos dessa formacdo profissional devem
acontecer em contextos em que a relagdo ensino e aprendizagem aconteca para
que os alunos possam compreender que o projeto curricular faz parte do projeto
educativo da escola e da acéo ali desenvolvida. Concordamos com ela quanto a que
essa compreensao sO € possivel qguando as questdes sdo analisadas no préprio
I6cus de trabalho e integradas nos processos de formacao inicial e continuada.

Em relagdo a formacgdo continuada, esta precisa ser entendida como
integrante do processo de formacdo e desenvolvimento profissional e que deve
estar presente no dia-a-dia das instituicdes de Educacao Infantil, e ser garantida a
todos os professores. Nesse sentido, tal formacdo deve considerar a
problematizacdo dos contextos em que os professores participam e também suas
acOes, com vistas a que ressignifiquem suas praticas.

A ressignificacdo das praticas docentes em uma acdo situada abre
possibilidades de analise, reflexdo e avaliacdo para as necessarias e possiveis
transformacdes dos profissionais. Como afirma OLIVEIRA-FORMOSINHO (2007,
p.14), “ser profissional reflexivo é fecundar, antes, durante e depois da agéo, as
praticas nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da
reflexdo que constantemente o reinstitui”.

Entendemos que para que sejam superadas as concepc¢fes historicas e
socialmente construidas de atendimento a crian¢ca pequena que priorizam préticas
assistencialistas e higienistas, ainda presentes no ambito da Educacado Infantil, e
adquirir feicbes novas ajustadas a sua funcdo atual em nossa sociedade, é
necessario romper com dicotomias recorrentes dos binémios cuidar-educar, teoria-
pratica, que no caso da Educacdo sao inseparaveis. Dai a necessidade dessas
indissociabilidades serem consideradas e enfatizadas nos processos de formacéo
dos professores que atuam nessa etapa da Educacéo Basica.

Realizar um trabalho pedagodgico integrando dimensdes do cuidar e do
educar néo se reduz a ideia de cuidado a assisténcia. Integrar as duas dimensdes
significa propiciar um ambiente acolhedor que respeite a criangca em seu jeito de ser,
suas emocgdes, que a instigue a observar, construir e reformular suas hipoteses
sobre o mundo. Para tanto, o professor precisa conhecer as criangas, examinar o
contexto de vida em que vivem e entender sobre desenvolvimento humano,

aprendizagem, ensino e os fins da educacédo escolar, especialmente os desse nivel
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de escolarizacao. A partir disso, o professor podera organizar tempos e espacos que
promovam experiéncias diversificadas e significativas, porque entende nédo s6 a
instituicdo de Educag&o Infantil como instancia de formagao cultural como as
criancas, enquanto sujeitos de cultura e de uma histéria pessoal, cujas vivéncias
COmo sujeitos sociais as tornam unicas e destinatarias de um trabalho profissional
de qualidade por direito.

Como descrito, o reconhecimento da Educacao Infantil como primeira etapa
da Educacdo Basica registrou muitos avancgos, entre eles os relativos a legislacédo
gue regula essa etapa da escolarizacdo no Brasil, o direito da crianca como cidada
de fato. No entanto, os contextos e cenarios dessa escolarizacao inicial abrigam
multiplos sentidos associados ao atendimento a ser dado pelas instituicdes
educacionais voltadas para educacgéo e cuidado de criancas de 0 a cinco anos. Tal
fato legitima uma abordagem psicossocial para investigacdo, como a do presente
trabalho, uma vez que o conjunto de ideias relativas a infancia e a Educacéao Infantil
que circulam socialmente nos meios de comunicagdo, algumas delas
compartilhadas por professores, porque sedimentadas pelas préaticas dos grupos
sociais e culturais aos quais pertencem e orientam suas praticas educativas. Desta
forma, para conhecer as crencas, idéias, opinides e valores destes profissionais
recorremos ao referencial tedrico-metodolégico da Teoria das Representacdes

Sociais, exposto a seguir.
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4 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) preocupa-se com uma forma
de conhecimento particular que € a do saber do “senso comum?”, isto é, a do saber
elaborado nas interagcdes sociais que produzem valores, crencas, esteriotipos,
partiilhados por um grupo social, o qual se expressa em uma Vvisdo comum e
particular sobre os eventos cotidianos, demonstrada pelas maneiras de explicar,
interpretar e avaliar a realidade com sentido legitimado por um determinado grupo
situado histérica e culturalmente.

Alves — Mazzotti (1994) explica, apoiada na TRS, que nas sociedades
modernas o grande volume de informacdes cientificas ou ndo que circulam e a que
somos expostos diariamente, faz emergir novas questbes e eventos no horizonte
social e que por nos afetarem, de algum modo, implicam que o individuo busque
compreendé-las aproximando-as daquilo que ja € conhecido, sendo essas tentativas
de explicacdo da realidade reveladas nas falas e a¢des dos individuos que julgam e

se posicionam diante dos acontecimentos.

[...] Estas interagdes sociais vao criando “universos consensuais” no
ambito dos quais as novas representacfes vao sendo produzidas e
comunicadas, passando a fazer parte desse universo ndo mais como
simples opinides, mas como verdadeiras “teorias” do senso comum,
construcdes esquematicas que visam dar conta da complexidade do
objeto, facilitar a comunicagao e orientar condutas. Essas “teorias”
ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de pertencimento
do individuo ao grupo. (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p.61).

Essas interagbes humanas entre pessoas e grupos, a que a autora se
refere, pressupbem representacdes sociais que as definem e caracterizam. As
representacfes sociais, como fendmenos cognitivos abrangem ou sédo delimitadas
pelo pertencimento social do individuo, o qual regula afetos e normas implicados
nessas relacdes e as experiéncias, praticas, os modos de conduta e pensamento
inculcados pelas formas de comunicagdo social. O estudo das representacoes
sociais se constitui em uma abordagem psicossocial da vida mental individual e
coletiva, sendo as representacdes estudadas enquanto produto e processo de uma
atividade congruente da realidade exterior ao pensamento e de elaboracéo
psicolégica e social dessa realidade. Assim, essa modalidade de pensamento em
sua especificidade advem do seu caréater social (JODELET, 2001).
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A TRS foi proposta em 1961, na Franca, por Serge Moscovici com o estudo
da representacédo social da Psicanalise entre os parisienses, sendo a publicacao
dessa obra editada no Brasil em 1978. Nessa pesquisa, Moscovici analisou a forma
como a Psicanalise era entendida, e entdo, representada por varios segmentos da
sociedade parisiense, debrucando-se em compreender como 0 conhecimento
cientifico adquire novas significacbes transformando-se em senso comum ou
conhecimento espontaneo. Esse estudo pioneiro e o impacto da importancia desse
saber na vida das pessoas inauguram uma nova teoria no campo da Psicologia
Social (VALA, 1993). Ao enfatizar sua funcdo simbdlica e seu poder para a
construcdo do real, a TRS passa a incluir tanto o social como o psicolégico, na
investigacdo dos fenbmenos multiplos que se estabelecem na relacdo dialética
entre individuo e sociedade (WACHELKE; CAMARGO, 2007).

O conceito de representacdo social proposto por Moscovici como novo
paradigma para a Psicologia Social retoma o0 conceito de representacao coletiva da
Sociologia de Emile Durkheim, mas em uma perspectiva diferente. A teoria das
representacdes coletivas de Durkheim define estas como um conjunto de idéias e
sentimentos partilhados e combinados que vao se acumulando com o passar do
tempo e que sdo utilizados e assimilados pelos individuos da sociedade.

Na concepcéo de Durkheim a representacao coletiva insere-se numa classe
geral de idéias e crengas ao mesmo tempo, incluindo ciéncia, mito, religido sem se
preocupar com 0s mecanismos internos que engendram essas representacdes. Tal
fato representa um problema para Moscovici porque seria muito dificil compreender
tantas coisas ao mesmo tempo, visto que,“o fato de querer incluir demais, inclui-se
muito pouco: querer compreender tudo é perder tudo” (MOSCOVICI, 2003, p.46).
Outra caracteristica das representacdes coletivas criticada por Moscovici é relativa
ao seu um carater estatico, pois orientada aquilo que faz com que as sociedades
permanecam coesas e seu poder ajuda a integra-las e conserva-las, como
consequUéncia essas representacdes agem como referéncia para palavras ou idéias,

explicando a diferenca de sua posic¢éo:

A sociologia vé, ou melhor, viu as representagfes sociais como
artificios explanatorios, irredutiveis a qualquer analise posterior. Sua
funcdo teodrica era semelhante & do atomo na mecanica tradicional,
ou a dos genes na genética tradicional; isto é, &tomos e genes eram
considerados como existentes, mas ninguém se importava com o
gue faziam, ou com o que se pareciam. Do mesmo modo, sabia-se



60

gque as representacdes sociais existiam nas sociedades, mas
ninguém se importava com sua estrutura ou com sua dinamica
interna. (MOSCOVICI, 2003, p.45).

O interesse de Moscovici desde sua obra inicial sempre foi o do estudo dos
fendmenos que ocorrem nas sociedades contemporaneas, por compreender a vida
social em continua construcdo, pela multiplicidade de sistemas politicos, filosoéficos,
religiosos e artisticos e pela velocidade com que essas informacfes e as
representacdes a elas associadas circulam. No conceito de representacfes sociais
€ possivel apreender seu suporte dindmico, plastico, mével, pois ndo sdo os
substratos que contam, mas o papel e as fun¢des que sdo construidos e adquiridos
nas interacfes. O mundo social e individual do sujeito ndo sdo compreendidos de
forma separada, pois em sua atividade representativa o sujeito ndo sé reproduz um
objeto, como também o reconstréi, e desse modo, ele se constitui como sujeito
situando-se no universo social e material. Nessa reconstru¢cao o sujeito reconstitui
elementos do ambiente onde tera lugar o comportamento, integrando-o na rede de
relacGes significativas para o grupo social ao qual pertence (ALVES-MAZZOTTI,
1994).

A visdo de Moscovici difere da de Durkheim porque para ele os fenébmenos
necessitam ser descritos e explicados, como especificos e relacionados com um
modo particular de compreender e de se comunicar do sujeito/grupo. Foi para
enfatizar essa distingdo que Moscovici usou o0 termo social ao invés de coletivo e

definiu representacédo social como:

Um sistema de valores, idéias e praticas, com uma dupla fungéo:
primeiro, estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas
orientar-se em seu mundo material e social e controla-lo; e em
segundo lugar, possibilitar que a comunicagéo seja possivel entre os
membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo para
nomear e classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu
mundo e da sua historia individual e social. (MOSCOVICI, 2003,
p.21).

Para Sa (1996), Jodelet (2001), Semin (2001), entre outros, a tarefa de
conceituar as representacdes sociais ndo € algo simples, e tal fato se deve a
complexidade dessa nocéo, dificil de expressar em poucas palavras. Segundo

Jodelet (2001) o conceito de representagdo social ultrapassa os limites do dominio

psicossociolégico pela natureza transdisciplinar com que tem sido usado em
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investigacdes em todas as Ciéncias Humanas, ao viabilizar estudos que buscam
compreender as mentalidades pelas relagbes com a ideologia, 0s sistemas
simbdlicos e as atitudes sociais.

A TRS assume uma posicdo singular no quadro dos paradigmas da
Psicologia Social, visto que nela concorrem uma série de conceitos sociolégicos e
de conceitos psicologicos implicados na explicacdo das relacdes imbricadas nos
processos da dinamica social e psiquica. Nessas relacdes estudadas pela TRS o
funcionamento cognitivo e do aparelho psiquico deve ser levado em consideracéao,
assim como o funcionamento do sistema social, dos grupos e as interacdes, uma
vez que tanto uns como outros afetam a génese, a estrutura e a evolucdo das
representacdes atingidas. O estudo das representacfes sociais deve articular
elementos afetivos, mentais e sociais e integrar com a cogni¢do, linguagem e
comunicacdo das relacbes sociais, visto estas marcarem as representacdes e a
realidade material, social e ideativa em que o individuo/grupo agem (JODELET,
2001).

Nesse sentido, Denise Jodelet cumprindo a tarefa de sistematizacdo do
campo propds um conceito para representacées sociais que por sua clareza é um
dos mais aceitos e utilizados. Essa autora ao definir representacdes sociais enfatiza-
as como uma teoria elaborada socialmente que tem um objetivo pratico e colabora
para a construcdo de uma realidade compartilhada por determinado grupo social.
Em suas palavras: “uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e
partilhado, tendo um objetivo pratico e concorrendo para a constru¢do de uma
realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p. 22).

Essa definicdo fundamenta-se nas proposi¢oes de Moscovici (1978) quando
enfatiza que as representagdes sociais ndo sao “opinides sobre” ou “imagens de”,
mas teorias coletivas sobre o real que sao formadas por um sistema que apresenta
uma légica e uma linguagem particulares, cuja estrutura e implicacbes séo
baseadas em valores e conceitos que definem o campo das comunicacOes
possiveis e guiam as condutas do sujeito.

Jodelet (2001) assinala ainda que o esquema base caracterizador das
representacdes é o de uma forma de conhecimento pratico que vincula um sujeito a
um objeto, sendo esse conhecimento entendido como pratico, pois diz respeito a

experiéncia a partir da qual ele é produzido, aos referenciais e condi¢cdes
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vivenciados. E que, sobretudo, a representacdo é empregada para orientar e
organizar as condutas e as comunicacdes sociais.

As representacdes sociais trazem em sua estrutura duas faces — a figurativa
e a simbdlica - na qual o conceito e a percepcdo séo intercambidveis. Representar
algo significa modificar o conceito por meio das suas percepcdes e vice-versa,
dando-lhe um sentido e integrando-0 ao universo preexistente. Isto quer dizer que
para cada figura h4 um correspondente de sentido e a cada sentido uma figura. Os
dois processos que dao origem as representacbes sdo: a objetivacdo e a
ancoragem.

A objetivacado é a passagem de idéias e conceitos para imagens concretas
através da transformacgao do nao familiar em familiar “primeiramente transferindo-o a
nossa propria esfera particular, onde ndés somos capazes de compara-lo e
interpreta-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nds podemos ver e tocar,
e, consequentemente, controlar” (MOSCOVICI, 2003, p.61). Trés fases constituem a
objetivacdo: 1) construcdo seletiva — processo de apropriacdo das informacfes de
um objeto que serdo selecionados de acordo com os valores do individuo; 2)
esquematizacdo — o sujeito realiza uma selecédo coerente e transforma a estrutura
conceitual em uma estrutura imaginante; 3) naturalizacdo — a estabilidade do nucleo
figurativo se transforma em referéncia para julgamento e percepcdes sobre a
realidade (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 28).

Por conseguinte, o nucleo figurativo apresenta um aspecto imagético que
constitui o cerne da representacdo. O objeto n&do familiar foi destrinchado,
recomposto, transformando-se em algo efetivamente objetivo, tdo palpavel que nos
parece natural. Na medida em que o0 sujeito se apropria de um novo objeto e o
incorpora em sua realidade, favorece a impressao de familiaridade, o que conduz a
ancoragem.

O conceito de ancoragem, por sua vez, relaciona-se aos processos de
classificacéo e rotulacdo. Moscovici (2003) afirma que ancorar € dar nome a alguma
coisa, classifica-la. O autor esclarece que as coisas que ndo sao classificadas sao
estranhas, ndo existentes e, por isso mesmo, ameacadoras. Nesse processo, nao
se trata mais de uma construcédo formal de um conhecimento, como acontece no
processo de objetivacdo, mas, de sua inscricdo em um pensamento ja constituido, ja

pensado. Assim, o0 processo de ancoragem em sua relacdo dialética com a
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objetivacao articula as trés funcdes basilares da representacéo da realidade: funcéo
cognitiva da incorporacado da novidade, interpretacdo da realidade e a orientacao de
condutas (JODELET, 2001; ALVES-MAZZQOTTI, 1994).

Para Doise (2001) cada individuo tem varios grupos de pertenca, sendo que
alguns deles podem servir mais do que outros como pontos de ancoragem de suas
opinides e crencas. Os grupos de referéncia, aos quais o individuo ndo pertence,
mas deseja pertencer, podem também desempenhar um papel na ancoragem.

O estudo das representacdes sociais oferece condicdes de compreender o
gue pensam 0s sujeitos sobre um determinado objeto, evidenciando quais funcdes o
conteudo de uma representacdo assume no mundo social e cognitivo e possibilita
indicios de como as pessoas pensam e podem agir.

A Teoria das Representacbes Sociais proposta por Moscovici ha mais 50
anos tem subsidiado estudos relevantes para seu aprimoramento. Trés abordagens
de investigacdo podem ser assinaladas e essas se diferenciam pelas investigacdes
que produzem. Apresentamos sucintamente a caracterizacdo de cada uma delas,

como séo conhecidas e seus respectivos proponentes:

1) Abordagem Cultural - Denise Jodelet — Estudos que buscam
apreender os discursos dos individuos e dos grupos para a
compreensdo do simbdlico. E uma continuidade da obra
original;

2) Abordagem Societal - Williem Doise — Estudos que
procuram relacionar ao nivel do individuo a visdo sociolégica,
mostrando como o individuo se utiliza de artificios que lhe
permitem viver em sociedade, interpretando-os como
possibilidade de variacdo dessas representacgoes;

3) Abordagem Estrutural - Jean-Claude Abric — Investigacdes
experimentais ou ndo que buscam identificar a influéncia das
representacbes sobre o comportamento, tendo por foco
principal a estrutura e organizacdo dos elementos das
representacbes, que ao se organizarem, se estruturam e
formam um sistema sociocognitivo coerente.

Tendo desenhado brevemente o caminho historico percorrido pela TRS, faz-
se necessario destacarmos que a abordagem para a realizacdo desta pesquisa € a
estrutural proposta por Jean-Claude Abric. Passaremos a apresentar, entdo, as
proposicdes caracterizadoras dessa abordagem, a partir da sua teoria: Teoria do

Nucleo Central.
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4.1 A ABORDAGEM ESTRUTURAL DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Partindo da ideia de que ndo existe realidade objetiva a priori, mas que
“toda realidade é representada, quer dizer, reapropriada pelo individuo ou pelo
grupo, reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores,
dependente de sua histéria e do contexto social e ideoldgico que o cerca” (ABRIC
2000, p. 27), primeiramente apresentaremos a definicho do proponente da
abordagem estrutural para representacdo social: “A representacdo nao € um simples
reflexo da realidade, ela € uma organizacao significante” (ABRIC, 2000, p.28).

Para Abric (2000, p.27-28) toda representacédo € “[...] uma forma global e
unitaria de um objeto, mas também de um sujeito. Com essa definicdo, o autor
explica que a representacdo social permite que o individuo integre as caracteristicas
objetivas do objeto, as suas experiéncias anteriores e 0 seu sistema de atitudes e de
normas. E isso se deve ao fato de que a representacdo social reestrutura a
realidade, permitindo ao individuo ou grupo “[...] dar um sentido as suas condutas e
compreender a realidade através de seu préprio sistema de referéncia; permitindo
assim ao individuo se adaptar e de encontrar um lugar nesta realidade” (ABRIC,
2000,p. 28).

O autor supracitado discorre que a representacdo funciona como um
sistema de interpretacdo da realidade que orienta as relagdes entre os individuos e
o meio fisico e social, e que determina as suas praticas e comportamentos. A
representacdo se constitui em um guia para a acéo, aponta as agoes e as relagdes
sociais, visto ser. “...] um sistema de pré-decodificacdo da realidade porque ela
determina um conjunto de antecipagdes e expectativas” (ABRIC, 2000. p. 28).

Segundo Abric (2000) as representacdes sociais desempenham importante
papel na dindmica das relacdes sociais e nas praticas de um individuo ou grupo,
porque respondem a quatro funcdes essenciais. O Quadro 2 sumariza as ideias do

autor acerca dessas funcgoes.



FUNCOES DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

De Saber Identitaria Orientagéo Justificadora
(permitem (definem a (guiam os (permitem, a
compreender e identidade e comportamentos e posteriori, a
explicar a permitem a as préticas) justificativa das
realidade) protecdo da tomadas de posicao
especificidade dos e dos
grupos) comportamentos)
Permitem que os | Asseguram uma | Produzem a | Permitem aos
atores sociais | imagem positiva do | definicdo da | atores a justificativa
adquiram e | grupo de insercdo; | finalidade e o tipo | de condutas em
integrem os | Desempenha um | de relagdes | dada situagdo ou
conhecimentos em | papel importante no | pertinentes, perante seus
um quadro | controle social | inclusive de | parceiros;
assimilavel e | exercido pela | estratégia cognitiva | Mantém ou
compreensivel, coletividade sobre | a ser usada; reforcam a posicao
Estabelecem cada um e, em|Um sistema de | social do grupo de
coeréncia com o | especial, nos | antecipacées e de | referéncia,;
funcionamento processos de | expectativas (a | Preservam e
cognitivo e  0s | socializagédo representacao justificam a
valores que precede e | diferenciacao
aderem; determina a | social;
Define o quadro de interacao) Podem esteriotipar

referéncia comum
que permite as
trocas sociais, a
transmissao e
difusdo do saber
ingénuo em um
grupo.

Desempenham um
papel prescritivo de

comportamentos ou
préticas
obrigatérios, uma
vez que definem o
que é licito,
toleravel ou
aceitavel de um
dado contexto
social.

as relacbes e

contribuir para a
manutencao da
distancia social

entre 0s grupos.

Quadro 2 - Funcdes das representacdes sociais

Fonte: Abric (2000, p. 28-30. Grifos nossos).
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A abordagem estrutural® das representacdes sociais repousa sobre a Teoria

do Nucleo Central proposta pela primeira vez em 1976, por Jean Claude Abric em

sua tese de Doctorat d’Etat quando defendeu a seguinte proposicdo: “A organizacéo

de uma representacdo apresenta uma caracteristica especifica, a de ser organizada

em torno de um ndcleo central, constituindo-se em um ou mais elementos, que déo

significado a representacdo (ABRIC, 2000, p.31).

° Essa abordagem foi complementada por Flament, Guimelli, Moliner e varios outros colaboradores.
O grupo inicial de pesquisadores esta sediado em Ain-em-Provence, sul da Franga. Essa equipe €

também conhecida como o “Grupo do Midi” (ALVES-MAZZOTTI, 2002).
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Partindo da proposicdo de que uma representacdo social € um conjunto
organizado e estruturado de informacdes, crencas, opiniées e atitudes, Abric (2003)
demonstra que esse conjunto constitui um sistema sociocognitivo particular
composto de dois subsistemas designados como Nucleo/Sistema Central e Sistema
Periférico. Nessa abordagem para se dizer que se tem conhecimento de uma
representacdo é condicdo de que se disponha da identificacdo dos elementos que
constituem seu nucleo central e seu sistema periférico.

Abric (2003) considera que as representacfes sociais se organizam em
torno de um nucleo central, porque sdo manifestacbes do pensamento social
necessarias a garantia da identidade e da sobrevivéncia do grupo social a que se
referem. Os elementos desse ndcleo aglutinam uma certa quantidade de crencas,
coletivamente produzidas e historicamente determinadas, ndo negociaveis, ou seja,
gue colocam em risco a representacdo social quando questionadas por constituirem
o fundamento dos modos de vida e do sistema de valores do grupo.

O ndcleo central é formado de um ou alguns elementos, sempre em
quantidade limitada, que ocupam na estrutura da representagdo uma posicao
privilegiada. Conforme Abric (2000) o ndcleo central ou nucleo estruturante de uma
representacdo desempenha duas funcdes primordiais, a de ser: generadora e

organizadora, que esquematicamente apresentamos no Quadro 3.

NUCLEO CENTRAL - Fun¢6es Fundamentais

Generadora Organizadora

E o elemento pela qual se cria, ou se | Estabelece a ligacdo e a natureza dos
transforma, a significagdo dos outros | elos, wunindo o0s elementos da
elementos da representacéo. representacao.

E por meio do nicleo central que os | Elemento estabilizador.

outros elementos da representacdo
ganham sentido e valor.

Quadro 3 - Organizacéo do Nucleo Central
Fonte: Adaptado de Abric (2000, p.31).

Sa (1996) explica que decorre dessas funcdes a estabilidade como
propriedade do nucleo central, sendo esta responsavel pela possibilidade de
identificacdo de diferencas basicas entre as representacoes.

E importante o levantamento do ndcleo central para se conhecer o proprio
objeto da representacdo, isto €, para saber o que realmente estd sendo
representado. Essa observagao se explica porque, muitas vezes, 0 universo dos

fendbmenos com o0 que o pesquisador lida, quando ndo se recorre a um exame
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concomitante das praticas sociais, esta constituido apenas de representacdes (SA,
1996). Nesse sentido, este autor retoma uma afirmacao de Abric para ressaltar que
a guestdo importante nesta abordagem é saber, antes de tudo, qual é o objeto da
representacao.

Observacdo em nosso entendimento fundamental: pois qualquer
objeto ndo é necessariamente objeto de representacdo. Para que um
objeto seja objeto de representacao é necesséario que os elementos
organizadores de sua representacdo fagam parte ou sejam
diretamente associados ao préprio objeto. (ABRIC, 1994 apud SA,
1996, p.72).

Os conteudos do nucleo central estdo relacionados as condigfes historicas,
sociologicas e ideologicas, marcados pela memoria coletiva do grupo, e pelas
normas aos quais se referem, que em sua totalidade definem a organizacédo e o
significado da representacdo. Esses conteudos sdo determinados pela natureza do
objeto representado e pelas relagdes que o individuo/grupo mantém com o objeto,
constituindo a base comum da representacdo partilhada coletivamente, sendo sua
identificacdo indispensavel para que haja condicfes de avaliar a homogeneidade de
um grupo. Se dois grupos partilharem do mesmo nucleo central podemos dizer que
possuem a mesma representacdo de um objeto. Assim, esse elemento € o mais
estavel da representacdo e, portanto, resistente a mudancas (CAMPOS, 2003;
ALVES- MAZZOTTI, 2002).

Nesse sentido, Abric (2000) assevera que uma modificagdo do nucleo
central acarreta uma transformacédo completa da representagdo. E afirma que o
conhecimento do nucleo central permite o estudo comparativo das representacdes e
a compreensdao dos processos de transformacdo que podem atingir as
representacdes. Para que haja duas representacfes diferentes € necessario que
sejam organizadas em torno de dois nucleos diferentes. A identificagdo do conteudo
de uma representacdo ndo basta para conhecé-la e defini-la, a organizacéo € que

importa, pois:

[...] duas representagbes podem ter o mesmo conteldo e,
entretanto, serem radicalmente diferentes, se a organizacdo desse

10 ABRIC, Jean Claude. Lés représentations sociales : aspects théoriques. In: ABRIC, Jean Claude (Ed.)
Pratiques sociales et représentations. Paris, Presses Universitaires de France, 19942, p.11-35.
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conteudo for diferente. Duas representacGes serdo consideradas
idénticas se forem organizadas em torno de um mesmo nucleo
central, mesmo se o conteudo for extremamente diferente (ABRIC,
2003, p. 38).

Outro aspecto que, por sua relevancia, precisa ser considerado para a
compreensao da Teoria do Nucleo Central é a de que um elemento ndo pode ter a
sua centralidade confirmada baseado somente por critérios quantitativos, porque
como nucleo apresenta, antes de tudo, uma dimensdo qualitativa. A presenca
macica de um elemento ndo garante a centralidade, mas o fato de dar significado a
representacéo. E possivel, por conseguinte, que se identifiquem dois elementos que
apresentem importancia quantitativa idéntica e muito forte, que estejam presentes
no discurso dos sujeitos, mas, um pode pertencer ao nucleo central e o outro ndo
(ABRIC, 2000).

Como complemento indispensavel do sistema central, outros elementos
entram na composicao da representacdo, como sistema periférico, cujos elementos
se situam em torno do nucleo central (NC). Estes constituem a dimenséo operatoria
da representacdo e o papel que desempenham é essencial para a dinamica e
funcionamento da respectiva representacdo. O sistema periférico esta relacionado
ao contexto mais imediato, a histéria pessoal de cada um, sendo esses elementos
considerados passiveis de mudancas, pois permitem a adaptacao da representacao
as mudancas de conjuntura. Segundo Abric (2003) o sistema periférico € menos
limitante, € mais leve e flexivel, constitui a parte mais acessivel da representacao,
propondo a seguinte analogia: “Se o nucleo central constitui, de algum modo, a
cabeca ou o0 cérebro da representacdo, o sistema periférico constitui 0 corpo e a
carne” (ABRIC, 2003, p.38).

No funcionamento e dinamica das representacdes Abric (2000) destaca trés

funcBes primordiais do sistema periférico, sumarizadas no Quadro 4.



FUNCOES DOS ELEMENTOS DO SISTEMA PERIFERICO

CONCRETIZACAO REGULACAO DEFESA
Diretamente dependentes | Desempenham papel na | Funcionam como
do contexto. adaptacéo da | mecanismos de defesa
Ancoram a representacao | representagao as | que visam proteger a

social da realidade.
Constituem a interface
entre o nlcleo central e a
situacdo  concreta da
representacao.

Viabilizam a formulacdo da
representacdo em termos
concretos, compreensiveis

evolucbes do real.
Equilibram as informagdes
novas e modificacdes do
nacleo central e da
periferia.

Susceptiveis de conflito
com os fundamentos da
representacdo, com a qual

significacdo central da

representagao.
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e transmissiveis. pode ser integrada,
atribuindo-lhe uma
importancia.

Quadro 4 - Funcdes dos elementos periféricos
Fonte: Adaptado de Abric (2000).

Flament (2001), um dos principais colaboradores de Abric, atribui outras
funcdes aos elementos que constituem o sistema periférico. Primeiramente, ressalta
a de funcionarem como prescritores de comportamentos, por indicarem ao sujeito o
que é indicado de se fazer ou dizer em uma situagcdo, considerando o contexto.
Acentua que a modulacdo personalizada de uma representacdo social se deve a
apropriacdo individualizada em contextos especificos, o que da lugar a diferencas
aparentes, quando organizadas em torno de um mesmo nucleo central. A funcédo de
protecdo da representacdo € defendida por Flament nos mesmos termos que Abric.
No entanto, Flament (2001) coloca a possibilidade da presenca, no sistema
periférico, de elementos estranhos quando o ndcleo central esta ameacado. O autor
analisa estes elementos como explicativos das possiveis contradicdes que possam

ser encontradas entre 0 que o Sujeito vive e a sua representagéo.

O sistema periférico possibilita ao individuo/grupo maior capacidade de
reagir diante de situacdes diversas, ou as particularidades de cada situacdo gracas
as funcdes acima descritas. Segundo Flament™ (apud Campos, 2003, p.27), a
representacdo social do cotidiano € vivida na periferia, pois defende que, algumas

vezes, é a experiéncia quotidiana que atua de modo importante em alguns

1 FLAMENT, Claude. Aspects péripheriques des représentations sociales. In : GUILELLI, Christian (Ed.).
Structures et transformations des représentations sociales. Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1994 a, p. 85-118.
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elementos periféricos, consentindo a “hipertrofia” de um “subsistema” estruturado

guase autdbnomo.

Esse subsistema, chamado de “subestruturacao periférica”, permite
aos sujeitos uma reacédo rapida nas situacdes que sejam, a0 mesmo
tempo, condicionais e freqlientes, sem, no entanto, questionar o
nacleo da representacdo social (CAMPOS, 2003, p.27. Grifos do
autor).

Enfatizando a importancia dos elementos do sistema periférico no
funcionamento das representacées, S& (1996) vale-se da ideia de Flament*® (1994)
guando observa que o funcionamento do nucleo central sé pode ser compreendido
em relacdo dialética com os elementos do sistema periférico. O autor esclarece que
€ por comparacao com um elemento periférico de igual saliéncia que um elemento
central € definido, e € por contraste com a condicionalidade periférica que os
aspectos incondicionais surgem como “ndo negociaveis” e, logo sao pertencentes
ao nucleo central (SA, 1996, p. 82).

Abric (2003) afirma que o fato de uma representacao ser partilhada por um
grupo de individuos, significa que esse grupo partilha dos mesmos valores centrais
associados ao objeto concernido, ou seja, ndo é o fato de partilhar o mesmo
conteldo que define a homogeneidade do grupo em relagdo ao objeto de
representacdo, € a referéncia aos mesmos valores centrais que comparecem no
nucleo. “Procurar o nucleo central, € entdo, procurar a raiz, o fundamento social da
representacdo, que, em seguida modulara, se diferenciara e se individualizara no
sistema periférico” (ABRIC, 2003, p.40).

O quadro apresentado a seguir resume as caracteristicas desses dois
sistemas, adaptado de Abric (2000).

2 FLAMENT, Claude. Aspects péripheriques des représentations sociales. In : GUILELLI, Christian (Ed.).
Structures et transformations des représentations sociales. Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1994 a, p. 85-118.



71

NUCLEO CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
Ligado a memdria coletiva e a histdria do | Permite a integracdo das experiéncias e
grupo; historias individuais

Consensual; define a homogeneidade do | Suporta a heterogeneidade do grupo
grupo,

Estavel, resistente a mudanca;rigido; | Flexivel, suporta contradicdes
coerente;

Pouco sensivel ao contexto imediato; Sensivel ao contexto imediato

FUNCOES FUNCOES
Gera a significacdo da representacdo e | Permite a adaptacdo a realidade concreta e a
determina sua organizagao. diferenciacdo de conteudo;

Quadro 5 - Caracterizacdo geral do Nucleo Central e periférico das
representacgdes sociais

Em suma, conforme exposto acima, na proposi¢cao de Jean Claude Abric,
as representacdes sociais comportam um duplo sistema — central, que redne o0s
elementos que apresentam maior resisténcia a mudanca, que subsistem por mais
tempo, e um periférico, que torna possivel a interface entre a representacdo
elaborada e os efeitos das experiéncias individuais, portanto com caracteristicas e
funcdes diferentes. Por esta razdo, esses sistemas respondem duplamente pelas
possibilidades de maior variacéo e de menor resisténcia a mudancas.

Retornando a Abric (2000), para concluir: o estudo das representacbes
sociais oferece um panorama de analise e interpretacdo que possibilita compreender
a interacdo entre o funcionamento individual e as condi¢Bes sociais nos quais 0s
atores sociais evoluem. Permite, também, compreender 0s processos intervenientes
na adaptacdo sociocognitiva dos individuos na realidade cotidiana e as
caracteristicas do meio social e ideologico.

No Brasil, a abordagem estrutural tem sido utilizada em diversas pesquisas
que investigam as representacdes sociais de diferentes fendmenos, por exemplo,
como as compiladas na obra de Moreira e Oliveira (2000), e daquelas publicadas
em revistas cientificas, disponiveis nos periédicos do portal SCIELO-Brasil. Também
os trabalhos divulgados em eventos nacionais, como 0s organizado em Educacgéo,
pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e
regionais e internacionais, como o0s publicados pela Associacdo Brasileira de
Psicologia Social (ABRAPSO).

Em ambito nacional a producdo académica em peridédicos teve inicio em

1991 com a publicacdo do artigo: Representacbes sociais: pressupostos e
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implicacdes, de Margot Campos Madeira, e em 1994, pelo de Alda J. Alves-Mazzotti,
com o titulo Representacdes sociais: aspectos teoricos e aplicacdes a educacao.

A TRS tém alcangcado maior abrangéncia no Brasil com as Jornadas
Internacionais de Representacdes Sociais (JIRS) por se constituirem em um espago
privilegiado para divulgacédo e socializacdo da pesquisa em representacdo social.
Esse evento, que teve inicio em 1998, é bianual e relne pesquisadores do Brasil e
de diversos paises da Europa e América Latina. Segundo Machado (2007), esse é
um fator que tem levado a producao brasileira a contribuir para o debate académico,
possibilitando que seja reconhecida por renomados pesquisadores europeus e
latino-americanos. Destaca-se, também, a fundacdo do “Centro Internacional de
Pesquisa em Representacdo e Psicologia Social ‘Serge Moscovici’” (CIRPS),
sediado na Universidade de Brasilia, desde 2010, que tem estimulado a
investigacdo e a divulgacdo da Teoria das Representacfes Sociais no Brasil. Vale
salientar os efeitos da ativa participacdo de Denise Jodelet na divulgacdo dessa
teoria no Brasil. Sa (1998) reconhece que essa autora destaca-se no pais, devido ao
amplo programa de cooperagdo que mantém com o Brasil e a América Latina.

Por entendermos a Educag¢do como um processo complexo, que articula o
homem a totalidade social do movimento histérico, as representacfes sociais nos
aproximam do objeto definido para investigacdo, por meio de sua propria dinamica,
buscando novos caminhos de articulagdo de sentidos para compreendermos 0s
problemas educacionais. Elas séo guias que nos ajudam a compreender os fatos da
educacdo e seus significados sociais no processo educativo. A importancia da
aplicacdo das representacdes sociais aos fendbmenos educacionais se da pelo fato
de serem fendbmenos complexos integrantes do processo pelo qual da sentido a um
dado objeto.

Gilly (2001) destaca a importancia da nocéo de representagdo social para a
compreensdao dos fenOmenos educacionais ndo apenas numa perspectiva
macroscopica, mas para analises mais detalhadas de aspectos relacionados ao
cotidiano escolar, como a turma, os saberes, instituicdes educacionais, rela¢cdes
pedagogicas, entre outros. No Brasil, autores como Alves- Mazzotti (1994) e
Madeira (2000), para citar alguns, vém demonstrando a relevancia da Teoria das

Representacdes Sociais para o campo educacional.
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A andlise da producéo académica de teses e dissertacfes, especificamente
no campo da educacdo, como a realizada por Menin, Shimizu e Lima (2009) e dos
materiais veiculados em nivel de pds-graduacdo stricto sensu, artigos cientificos,
trabalhos publicados em anais de congressos, livros (MELO; BATISTA, 2010)
demonstram que o emprego dessa teoria tem dado suporte aos pesquisadores para
a compreensao de seus objetos de estudo no campo da Educacao.

De acordo com Sousa (2002, p. 289-290), as pesquisas acerca de
representacdes sociais que envolvem as praticas educativas, revelam que o
processo de educar “[...] € uma acdo consciente e consequiente em que todos os
envolvidos determinam e contribuem na definicdo do sentido nessa acao”. A autora
assevera que isto nao significa que se tenha esgotado os seus propésitos, definindo,
desse modo, a possibilidade de alargamento nos estudos e pesquisas referentes as
representacdes sociais no campo da Educacédo, uma vez que para se estudarem as
representacdes sociais de professores isso exige e se subentende a compreensao
do contexto soOcio-politico-educacional no qual os professores estédo inseridos que
inclui o seu proprio trabalho.

Nesse sentido, a pesquisa que empreendemos com vistas a analisar as
representacdes sociais dos professores de Educacdo Infantil sobre <Infancia> e
<Educacao Infantil> nos ajudara compreender os significados da infancia e da
educacdo institucionalizada desses sujeitos, bem como antever as praticas
pedagogicas efetuadas por eles.

Entre as pesquisas que se relacionam a Educacdo Infantil, infancia e
representacdes sociais, pela pertinéncia a este trabalho, destacamos as de David
(2004), Demathé (2007), Monteiro (2007), Sales (2007), Guimaraes (2008), Andrade
e Santos (2009), Haddad (2009), Lima (2010), Rodrigues, Guimaraes e Piffer (2011),
producbes essas que se distribuem em dissertacbes de mestrado, artigos
publicados em periddicos, trabalhos publicados em anais de eventos. Entre os
objetos de representagdo registramos: “infancia”; “crianga”; “aluno”; “professor”;
“creche”; “pré-escola”; “funcado do professor e da instituicdo de educacgao infantil”,
“‘qualidade em educacéao infantil”. Os sujeitos dessas pesquisas foram, em sua
maioria, docentes em exercicio ou alunos de cursos de Pedagogia de varias regides

do pais. Os autores mais utilizados nesses trabalhos foram: Moscovici; Jodelet;
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Abric; Doise; Alves-Mazzotti e Arruda. O rapido panorama descrito a seguir permite
indicar seus achados mais significativos.

Das pesquisas que contribuiram para revelar as representacdes sociais de
professores acerca da Educacdo Infantil (creche e pré-escola), verificamos que a
realizada por David (2004) evidencia o cuidar como elemento de destaque,
sobrepondo-se a outras caracteristicas dessa etapa da educacao basica. A pesquisa
de Salles (2009) demonstra que o que gera a significacao para Educacéo Infantil se
assenta em duas ideias principais: a da funcao de guarda, coerente com a visao de
crianca carente manifestada pelos professores, e a da funcao de preparacdo para o
Ensino Fundamental, na qual educar aparece como sinénimo de ensino de letras,
nameros e bons habitos, o que também foi encontrado na pesquisa de Monteiro
(2007).

A pesquisa de Demathé (2007) acerca das representacdes sociais de
infancia de um grupo de professoras indica que essas se referem a infancia
enquanto um periodo de desenvolvimento e as caracteristicas psicologicas e
necessidades da crianca, revelando uma imagem de criancga feliz, criativa, curiosa e
carregada de afetividade. O brincar aparece como um dos elementos mais
importantes e se torna a significacdo da imagem de crianca, sendo que essa
representacdo esta ancorada nas experiéncias das professoras enquanto criancas.
Para elas, se na sua infancia o lar era o espac¢o da crianca, o lugar de brincar e a
escola era o espaco da responsabilidade, do ndo ser crianca, atualmente acontece o
contrario uma vez que a instituicdo de Educacao Infantil € o Unico ambiente em que
se pode brincar, ser crianca, cabendo as professoras o papel de apoiar as
brincadeiras, demonstrando uma preocupac¢do com as culturas infantis que julgam
estar se perdendo.

Salles (2009) indica que os professores participantes de sua pesquisa
percebem a criangca como alguém carente e passivo ante as pressdes do meio, e a
infancia é representada de forma unica, ndo diferenciando as condi¢des sociais,
étnicas, raciais ou religiosas das criancas. As representagfes sociais dessas
professoras parecem resultar de suas proprias vivéncias como criangas ou daquilo
gue imaginam ser a realidade infantil, influenciadas predominantemente pelo senso

comum do que pela realidade em si.
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As pesquisas desenvolvidas por Guimardes (2008), Haddad (2009),
Andrade e Santos (2009), Lima (2010), bem como por Rodrigues, Guimaraes e
Piffer (2011) buscam compreender os sentidos atribuidos a Educacao Infantil. O foco
desses estudos se concentra nas representacbes de estudantes de Pedagogia
sobre criancga e o trabalho docente em creches e pré-escolas.

A pesquisa de Guimaraes (2008) sobre o trabalho docente do professor de
Educacdo Infantil buscou investigar as representacdes sociais dos estudantes
considerando o inicio de seus estudos e o0 momento que concluem a graduacdo. A
analise dos dados aponta que no inicio da formacdo o grupo de estudantes
aproximava o trabalho docente a figura da mae e as caracteristicas do trabalho do
psicologo. A ideia de desenvolvimento infantil se aproximava a de uma etapa de
preparacao da crianca para posteriormente vir a aprender no Ensino Fundamental.
Ao final da formacéo os estudantes participantes desse estudo organizaram suas
ideias com uma visdo mais refinada. Entendiam o trabalho docente na Educacéo
Infantil como aquele que exige uma variedade de conhecimentos, e a figura do
professor passou a ser associada a de planejador e mediador. A proximidade com a
profissdo de psicélogo, apesar de ainda considerada a mais proxima do trabalho do
professor de criancas pequenas, tal aproximacdo se concentrava mais nos
conhecimentos cientificos sobre desenvolvimento infantil.

Outra producédo importante para compreender as representacées que
estudantes tém do trabalho da professora de Educacdo Infantil € a de Haddad
(2009). Nesse estudo a autora procurou incluir as diferentes facetas que compdem o
universo do trabalho formal escolar com a crianga pequena, por conseguinte, partiu
dos termos creche e pré-escola ao invés da instituicdo de Educacéo Infantil. Para os
estudantes participantes da pesquisa, creche se associa a criangca e ao cuidado
dispensado a ela. Os elementos crianca e aprendizagem foram os que evidenciaram
o significado de pré-escola, sendo fortemente associados a leitura e escrita. Para
esses participantes, a figura do professor vinculava-se ao cuidado da crianca na
creche e a funcdo de alfabetizar na pré-escola. Esses resultados indicam que a
imagem de professor estd mais proxima a de niveis posteriores de ensino, com
pequena possibilidade de associar a figura do professor a de crianca pequena.

A investigacdo de Rodrigues, Guimardes e Piffer (2011) acerca da

interferéncia dos processos de formagao inicial nas representacdes sociais que
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estudantes de dois cursos de Pedagogia distintos tém e constroem sobre o trabalho
pedagogico na Educacéao Infantil, apresenta as representacdes sociais sobre crianca
e ser professor de Educacao Infantil. Para os grupos investigados a imagem da
crianca € a de um ser idealizado e abstrato, em desenvolvimento, e que tem a
brincadeira como principal caracteristica, demonstrando uma visdo unilateral da
crianca. Resultados muito préximos foram encontrados no estudo de Andrade e
Santos (2009) que também demonstra que essa imagem de crianca é acompanhada
por préaticas de cuidado definidas pelo adulto.

Essas pesquisas compartilham o interesse pela compreensdo do trabalho
do professor na Educacdo Infantii e a importancia desses estudos reside na
possibilidade de indicar desdobramentos na formagéo para a docéncia nessa etapa
educacional e de como a compreensdo dessas representacdes pode trazer
subsidios para a melhoria dos processos de formacao de professores de Educacéo

Infantil. O Quadro 6 sintetiza essas pesquisas.
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Autores e Tipo de
Trabalho

Objeto de Estudo

Método
(Sujeitos, instrumentos e
procedimentos)

Principais Resultados e Comentarios

Maria S. David,
Dissertagdo (Mestrado em
Educacéao), 2004.

Creche e funcéo do
professor

Pesquisa qualitativa - estudo de caso
etnogréfico articulado a abordagem
processual da TRS;

Sujeitos: 8 professoras de educacgdo
infantil;

Observagdo, entrevista, narrativas e
analise de documentos.

O elemento principal da RS construida
pelos participantes se objetiva no cuidar,
0 que é coerente com a dedicacao,
elemento que se destaca entre o0s
sentidos atribuidos ao educador de
creche. Sentidos foram ancorados as
praticas histéricas do grupo e a sua
memo©ria coletiva.

Tércia Millnitz Demathe, | Infancia Pesquisa gualiguantitativa - | A RS de infancia revelou a existéncia de
Dissertacdo (Mestrado em abordagem plurimetodologica com | oposi¢cdes definindo dois eixos em que
Educacao), 2007. base na TRS; sdo tecidos os diferentes significados de
Sujeitos: 41 professoras de educacgéo | infancia de ontem (ancorado nas
infantil; infancias das professoras) x infancia de
Teste de Associacdo de Palavras, | hoje (ancorado nas experiéncias atuais)
desenho, producdo de texto, grupos | e a familia x a instituicdo de educacédo
focais. infantil. As professoras constroem a
representacdo de si como salvadoras da
infancia (enquanto cultura), em virtude
das mudancas que percebem na

organizacao familiar.
Ana Paula de A. Monteiro, | Trabalho docente | Pesquisa gualiguantitativa - | Professores de pré-escola se esforcam
Dissertacdo (Mestrado em | do professor de | abordagem estrutural articulada a | para se diferenciar dos professores de

Educacdo), 2007.

creche e pré-escola

andlise de conteudo;

Sujeitos: 50 professores de educacéo
infantil;

Teste de associacdo de palavras e
andlise do quadro de elementos
estruturais (EVOC), questionarios
com perguntas abertas e fechadas.

creche, enquanto para os professores de
pré-escola, o0 possivel NC da
representacdo de professor de creche é
composto pelos termos amor e
paciéncia, os proprios professores de
creche associam sua atividade ao cuidar
de criancas. O professor da pré-escola
ndo se reconhece como pertencente a
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um grupo que englobaria os professores
da creche, nem situa este colega como
um igual. E o professor de creche, nao
deixa ver parametros que o]
aproximariam do de pré-escola. A RS do
professor de educacao infantil sobre seu
proprio trabalho, parece ainda néo ter
conseguido formar uma unidade entre o
bindmio cuidar e educar.

Célia M. Guimaraes Trabalho docente | Abordagem estrutural da | As RS’s elaboradas pelos alunos durante
Trabalho publicado em anais | na educacéo | representacfes sociais articulada a | e apés a formacao inicial sdo ancoradas
de congresso, 2008 infantil andlise de conteudo; na profissdo de psicologo, nos
Sujeitos: 25 estudantes para a | conhecimentos cientificos sobre
habilitacdo magistério para educacéo | desenvolvimento infantil originarios da
infantil; psicologia, como também em qualidades
Questionério para caracterizacdo dos | relacionais cuja referéncia é a figura
participantes, Teste de Associacdo de | materna. Os resultados indicam que a
Palavras e questdes abertas representacdo do trabalho docente
sofreu alteragbes significativas em
relacéo ao inicio da formacao.
Sinara A. C Sales | Infancia, crianga, | Pesquisa qualitativa - abordagem | Os elementos presentes nas RS’s das

Dissertacdo (Mestrado em
Educacao), 2009.

educacao infantil e
papel do professor

dimensional (Jodelet) articulada a
psicossociolégica (Doise) da TRS,
analise de conteudo;

Sujeitos: 8 professoras de educacéo
infantil;

Entrevista semi-estruturada em torno
dos seguintes eixos: Experiéncia de
trabalho, formagédo universitaria

docentes induzem & ideia de infancia
Unica e descontextualizada, a crianca é
tida como alguém carente e passivo ante
as pressGes do meio. A RS sobre os
objetivos da educacéo infantil apresenta
duplo sentido: preparar a crianga para o
ensino  fundamental e guarda-la
enquanto sua familia trabalha fora de
casa. Ensinar conteudos ditos escolares
as criancas faz parte da representacao
das docentes sobre seu papel de
professor. Essas representa¢des indicam
que a formacdo profissional, inicial ou
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continuada, aparentemente, nao
colaborou de forma significativa na
formulacao de suas representacfes.

Daniela B.S.F. Andrade; | Crianca Pesquisa qualitativa e de carater | As RS’s de crianca dos licenciandos em

Marisa F. Santos, trabalho longitudinal - abordagem estrutural da | Pedagogia ancoram-se em significados

publicado em revista, 2009. TRS articulada a andlise de conteldo; | associados a crianca pequena, inocente,
Sujeitos: estudantes de Pedagogia cuja expressividade ludica articula-se a
Andlise coesitiva assistida por | aprendizagem e ao desenvolvimento
programa computacional, analise do | cognitivo. E a acdo do adulto se organiza
gquadro de elementos estruturais | segundo as praticas de cuidado e
(EVOC) protecao.

Lenira Haddad, trabalho | Trabalho do | Pesquisa qualitativa e de carater | O cuidado da crianca gera a significagéo

publicado em revista, 2009. | professor de | longitudinal - abordagem estrutural da | de creche, e a aprendizagem parece ser

educacao infantil

TRS;
Sujeitos:
Pedagogia;
Teste de Associacdo de Palavras,
guestionario com questbes fechadas
e aberta, questionario-perfil. Analise
do quadro de elementos estruturais
(EVOC).

89 estudantes de

0 gerador que significa e organiza a RS
de pré-escola. Essa significacdo implica
que a figura do professor estaria
subordinada ao cuidado da criangca na
creche, e a aprendizagem da crianca
sobretudo a alfabetizag&o, na pré-escola.

Marisa F. S Lima,
Dissertacdo (Mestrado em
Educacao), 2010

Criancga e aluno

Pesquisa qualiquantitativa,
abordagem estrutural da TRS
articulada a andlise de conteudo;
Sujeitos: estudantes do curso de
Pedagogia;

Teste de Associacdo de Palavras
articulados as seguintes técnicas de
andlise de dados andlise de
conteudo, analise hierarquica
coesitiva; analise dos elementos

As RS’s de crianca indicaram que os
académicos a representam segundo a
imagem social da crianga inocente,
provavelmente ancorada nas imagens
historicamente construidas pelo
pensamento  social resultante das
mudancas e construcdes sociais. As
RS’s de aluno indicaram a centralidade
do termo aprendiz caracterizado como
dedicado com disponibilidade para
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estruturais (EVOC); andlise de
similitude e analise dos elementos
estruturais por ano utilizando o
SELEVOC; grupo de discussdo com
andlise compreensiva.

aprender e disciplina para estudar.

Maria C. B. Lima, | Qualidade na | Pesquisa gualitativa com | Os resultados indicam que a qualidade
Dissertacdo (Mestrado em | educacéo infantil interpretacdo dos dados baseadas na | na educacdo infanti na RS dos
Educacao), 2010. analise de conteldo; participantes apontam indicadores de
Sujeitos: 30 Professoras de educacgédo | qualidade como qualificagdo docente,
infantil; estrutura fisica adequada, clima escolar,
Questionario sociodemogréfico; | bom aprendizado e desenvolvimento,
entrevista semiestruturada. organizacdo escolar e parceria escola-
familia.
Silvia A.; Rodrigues; Célia | Crianca e  ser | Pesquisa qualitativa de carater | Os grupos de participantes organizam a
M. Guimaraes; Claudia C. G. | professora de | longitudinal - Abordagem estrutural da | RS em torno de uma imagem ideal e

Piffer, trabalho publicado em
revista, 2011.

criancas pequenas

TRS;

Sujeitos: 107 estudantes de dois
cursos de Pedagogia;

Utilizagdo de questionéario-perfil e
guestionario carta; entrevista
semiestruturada; Teste de Associacao
de Palavras, analise do quadro dos
elementos estruturais (EVOOQO),
analise com software SPSS e analise
de conteudo.

abstrata de crianga como um ser em
desenvolvimento que tem  como
caracteristicas a alegria, o amor, 0
carinho e a inocéncia e como atividade
principal e Unica a brincadeira. N&o
foram identificadas as RS sobre
professor que indiquem elaboragbes
sobre o0 que é e como é ser professor de
criangas pequenas e a especificidade do
trabalho na educacéo infantil.

Quadro 6 - Sintese de pesquisas na area de infancia e Educacéo Infantil com referencial da TRS
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Em vista das investigacdes aqui apresentadas, ainda que de forma breve,
podemos concluir que como instrumento tedérico e metodolégico, a Teoria das
Representacdes Sociais tem possibilitado o estudo psicossocial de varios objetos no
campo da Educacéo. E ao que interessa ao nosso trabalho os estudos que tratam
sobre o0 que pensa o professor sobre o trabalho docente, a crianca e a educacéao a ela
ofertada evicenciam que essa teoria tem oferecido suportes adequados para
identificar a orientacdo que o professor da a sua pratica. Nesse sentido, diante das
nossas preocupacdes ressaltadas no inicio desse estudo, passaremos a descrever a

parte empirica deste trabalho.
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5 CAMINHOS PERCORRIDOS

Este trabalho, como assinalado, busca identificar o conteludo e a estrutura
das representacdes sociais de infancia e de Educacdo Infantil, verificando os
elementos que constituem o nucleo central dessas representacdes em professores
gue atuam em uma rede municipal de ensino. Situa-se, nas interfaces comuns a

pesquisas qualiquantitativas, fundamentalmente de cunho interpretativo.

Na pesquisa educacional brasileira € comum a oposi¢cao entre quantidade e
qualidade. Em texto que trata do tema da crise entre teoria e método da pesquisa
educacional, Moreira (2011) analisa textos de periédicos brasileiros publicados entre
a década de 80 e a metade dos anos de 1990. A autora sublinha que diferentes
proposicdes sdo apresentadas como quadros de referéncia tedricos, julgados mais
pertinentes para compreensdo do fenémeno educacional, como também sé&o
distintas as orientacdes sobre procedimentos de coleta e interpretacdo dos dados.
Ainda lembra que a expressao “pesquisa educacional” abriga uma aparente unidade
tematica, mas com contetdo diverso e tem gerado uma linha de discussédo que se
desenvolve continuamente, dadas as diversas antinomias apresentadas por meio

das quais seus autores teorizam, porém esse tipo de discussado nao progride.

Por sua vez, Gatti (2006) pontua a falacia que se encerra nessa discussao
do quantitativo e do qualitativo. Evidencia que a mudanca de modelos de pesquisa
quantitativas por propostas metodoldgicas qualitativas, atualmente predominantes,
tem sido feita de forma acritica, pouco fundamentada, e que alguns grupos
académicos, de varias regides do pais, ndo demonstram clara consciéncia dos
procedimentos de coleta e andalise de dados. Salienta que as duas abordagens
metodoldgicas apresentam os mesmos problemas de fundo. Esta autora sugere que
para se ajustarem caminhos para se chegar a uma compreensao diferenciada é
necessario “transformar atitudes e perspectivas cognoscentes, sem abandonar o
eixo da consisténcia explicativa” (GATTI, 2006, p.6).

7

Como a finalidade principal deste trabalho n&o é a discussdo dessa
tematica, ndo nos debrucaremos na andlise dessas questdes. No entanto, alguns
apontamentos sdo necessarios para compreender alguns dos modos de producao

em pesquisa. Para tanto, ainda que de forma breve, é relevante que se tenha
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clareza acerca das principais dimensdes que configuram os contornos de pesquisas
ditas qualitativas e quantitativas, bem como o papel da interpretacdo das

informagdes que em uma pesquisa sejam coletadas.

Quando justifica a opcéo pelo paradigma qualitativo Suassuna (2008) se
expressa retomando as ideias de Minayo™® para quem “a pesquisa qualitativa
responde a questdes particulares, enfoca um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado e trabalha com um universo de multiplos significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes” (p.348). A autora referida por Suassuna
(2008) salienta que a subjetividade é considerada parte integrante da singularidade
do fendmeno social, fato que demanda do pesquisador uma atitude flexivel e aberta

para novas formulagdes e a convocacao de conhecimentos integrados.

Posicionamos-nos entre aqueles que lutam para que seja superada a
dicotomia entre as abordagens qualitativas e quantitativas em pesquisa, para que
nao figuem atomizadas a uma oposi¢cdo. Concordamos com Suassuna (2008, p.354)

ao retomar as ponderacdes de Gonsalves para expressar que:

Modernamente, depois de um periodo em que as abordagens
guantitativa e qualitativa eram vistas de forma dicotdbmica, muitos
pesquisadores vém propondo que as duas se articulem em beneficio
das andlises dai resultantes. Gonsalves (2001) caracteriza a
abordagem quantitativa como aquela em que o0 pesquisador procura
explicar as causas do fendbmeno estudado, por meio de medidas
objetivas, estatisticas e testes de hip6teses. Ja& a abordagem
qualitativa teria como marca a compreensdo e interpretacdo dos
fendbmenos, considerando os significados que 0s sujeitos atribuem
as suas praticas. A autora sugere que dualismo seja superado e que
cada uma dessas abordagens seja empregada em niveis diferentes
de profundidade, conforme a natureza dos dados em jogo.

Apesar de cientes das dificuldades que acarretam a opc¢éo de interpretar as
informacgOes recolhidas em uma pesquisa decidimos enfrenta-las. Isso porque

concordamos com o sentido de interpretacao atribuido por Arruda (2005) como

B MINAYO, M. C. S. Ciéncia, técnica e arte: o desafio da pesquisa social. In: MINAYO, M. C. S. (Org.).
Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 18ed. Petrdpolis: VVozes, 1994, p. 9-29.
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um nervo da pesquisa; ela conecta os dados entre si com o problema
pesquisado e da a eles um desenho integrado, [...] conecta igualmente
este conjunto com as bases tedricas que guiaram a pesquisa [...] a
interpretacdo além da visdo da empiria, retorna a teoria (ARRUDA,
2005, p. 230).

Esse sentido converge, ainda, com 0s pressupostos teéricos que embasam
este trabalho, nomeadamente os que decorrem da TRS. Eis como essa autora

circunscreve a opcao de estudos nesse campo tedrico:

A TRS, como uma antropologia do mundo contemporéaneo
(Moscovici, 1978), lida com as maneiras como 0s grupos déo sentido
ao real, elaborando-o e explicando-o para si mesmos, para se
comunicarem e funcionarem cotidianamente. Trata-se de um
pressuposto da teoria, o da construcdo social da realidade;
socialmente erigida e compartilhada, esta se da em cada espaco
social, se faz com cddigos sociais, a partir do olhar que tal espago e
a experiéncia/informacédo/afetos do sujeito ai posto lhe facultam
projetar sobre o objeto representado. A representacdo social tem
pertenca. (ARRUDA, 2005, p. 231)

Passaremos, entdo, a descrever as condicdes da realizacdo do nosso

estudo.

5.1 CENARIO DA PESQUISA

A parte empirica deste trabalho foi realizada junto a professores de
Educacéo Infantil que trabalhavam na rede municipal de ensino de Londrina (PR) no
ano de 2011. Essa rede de ensino contava, na época, com 12 Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI's), sendo 11 localizados na zona urbana e um no distrito de

Guaravera, que atendiam 1.130 criancas com idades de 0 a 5 anos.

O Quadro 7 ressalta por CMEI desse municipio o numero de criancas

atendidas por turma.
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R PREFEITURA DO MUNICIPIO DE LONDRINA
= SECRETARIA DE EDUCAGAO - GERENCIA DE DOCUMENTAGAO ESCOLAR
SETOR DE ESTATISTICA
DADOS PARA EMPENHO DOS CMEIs EM 2011

DATA DE REFERENCIA: 30/11/2011

MATRICULAS POR TURMA TOTAL MATRICULAS
" CENTRO MUNICIPAL DE netusgor
EDUCACAO INFANTIL El 1 El2 El 3 El 4 El 5 El 6 E:5|120 E:EI36° Cadat TOTAL
3ccas
T M T M T M T M T M T M T A
1 |Carolina Benedita dos Santos 1 16 1 20| 1 18 1 20 16 58 4 74
2 |Durvalina Pereira O.de Assis 11 12] 1 16| 1 20| 1 20| 1 20 28 60 5 88
3 |Francisco Quesada Ortega 1 16 1 20| 1 20| 1 20 16 60 4 76
4 |racema de Barros Mello 11 12| 1 14 2 26
5 |Kalin Youssef Youssef *inclusdo 11 13| 1 16 1 20| 1 24 6 93
6|Malvina Poppi Pedriali *inclusdo 1 ol 1 12 2 20| 1 37 6 90
7 |Marina Sabéia Nascimento*inclusGo I 12[ 1 16| 2 40| 2 40 8 150
8 |Marizia Carli Loures 11 12 1 16| 1 20| 1 20 6 88
9 [Marli M. Agostinho (Guaravera) * 1 1 1 14 19 3 34
L . Integral 2| 24| 2| 30| 3| 59| 3] 60 13 228
1 )‘l'cﬂena~ Veronesi parcial 2 38
inclusGo
Total 2| 24| 2| 30] 3] 59] 3] 60| 3 53 2 36 54 208 2| 15 266
11]Yolanda Salgado Vieira Lima 1 10 16 20| 2 21 1 40 26 81 6 107
12|Lavinia Monteiro de Moraes 1 8| 1 16| 1 14 0 38 3 38
_ Soma Integral| 9| 95/ 12| 16915 261|14) 295/ 16| 264| 0 ol 264 820 4] 66 1092
-g Soma Parcial | 0 o 0 0| 0 ol o0 0| 0 0| 2 36 0 36 1 2 38
. TOTAL GERAL| 9 95/ 12| 16915 26114] 295/ 16| 264| 2| 36| 264 856 5| 68 1130
TOTAL DA REDE  |N° TURMAS| C.E. |[N° ALUNOS
Observagéo: URBANA 65 5 ] 096
* O CMEI Marli Marques por possuir apenas trés salas de aula, apresenta criancas de idades diferentes nas DISTRITOS 3 O 34
frmas TOTAL 68 5 1130

Quadro 7 - Total de criancas atendidas nos CMEI!’s distribuidas nas turmas

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgédo do municipio de Londrina

Como se pode observar no Quadro 7, as criangcas matriculadas nos CMEI’s
dessa rede de ensino encontravam-se distribuidas em nove turmas de El;,12 turmas
de El,, 15 turmas de Els, 14 turmas de El4, 16 turmas de Els e em duas'* turmas de
Ele. O sistema atendia, em 2011, a 68 turmas. Em quatro dessas unidades escolares

encontravam-se criancas matriculadas que estavam em processo de inclus&o™.

Até meados de 2011, 219 professores atendiam os CMEI's desse municipio.
A partir de agosto desse ano até ao inicio da coleta de dados para este estudo foram

contratados mais 55 que aos poucos foram assumindo a regéncia de turmas nos

4 A partir do ano de 2010 as criancas na faixa etaria de cinco anos e que previstas para frequentar
turmas do EI6 passaram a ser atendidas apenas nas escolas municipais de Educacédo Infantil e de
Ensino Fundamental. Na regido central do municipio havia apenas uma dessas escolas, a qual ndo
comportava 0 niumero de criancas a serem atendidas no EI6 no ano de 2011. Como o CMEI Valéria
Veronesi esta localizado na regido central podia atender essa demanda, as criancas foram ali
alocadas e o atendimento se deu em periodo parcial — matutino ou vespertino.

* Turmas gue comportem criancas especiais matriculadas tém diminuido o limite de criangas
atendidas, na razéo de 1 para 3.
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CMEIs para os quais foram lotados. Todos os professores da rede municipal de

ensino foram contratados por concurso publico.

O Quadro 8 permite a visualizagao da quantidade de professores por CMEI.

Instituicdo Numero de Professores

CMEI Carolina B. dos Santos 14
CMEI Durvalina P. O. de Assis 21
CMEI Francisco Q. Ortega 16
CMEI! Iracema de Barros Melo 11
CMEI Kalin Youssef 17
CMEI Marina Saboia Nascimento 26
CMEI Marizia Carli Loures 20
CMEI Marli Marques Agostinho 3
CMEI! Valéria Veronesi 53
CMEI Yolanda S. Vieira 18
CMEI Lavinia M. Soares 1
CMEI Malvina Pedriali 19

Total de Professores 219

Quadro 8 - Numero de professores por unidade
Fonte: Secretaria Municipal de Educac¢ao do municipio de Londrina)

Em relacdo a formacdo académica, conforme informagfes fornecidas pela
SME do municipio constatou-se que nove professores dispunham apenas de Ensino
Médio (4,10%). Os demais contam com formacdo no Ensino Superior em
licenciaturas como: Pedagogia (60,27%); Letras (9,5%); Normal Superior (8,6%);
Geografia (2,73%) Educacao Fisica (1,82%); Matematica (1,82%); Histéria (0,91%);
Ciéncias (0,45%); Educacéo Artistica (0,45%). Com formacdo em outros cursos de
graduacdo registrou-se 0 que segue: em Ciéncias Sociais (1,82%); em Servico
Social (1,36%); em Administracdo (1,36%); em Comunicacdo Social (0,91%); em
Psicologia (0,45%); em Desenho Industrial (0,45%); em Biblioteconomia (0,45%); em
Arquivologia (0,45%); em Farmacia e Bioquimica (0,45%); em Direito (0,45%); em
Secretariado Executivo (0,45%); e em Artes Cénicas (0,45%).

Dos 219 professores, a maioria (95,9%) possuia formagdo em nivel
superior. Desses (n=210), 12,8% concluiram mais de uma graduacgdo, 63,5%
completaram algum curso de pos-graduacdo em nivel de especializacdo e 14,6%
concluiram uma segunda especializacdo. Salienta-se o fato de que apenas 10,9%

dos professores que atuavam nos CMEIs dispunha de especializacdo em Educacgao
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Infantil, e 2,7% havia concluido um mestrado: trés em Educacdo e os demais em

Educacdo Matematica, ou em Estudos Literarios ou em Patologia Experimental.

Conforme informagdes recolhidas, em novembro de 2011, junto aquela
secretaria 49,31% dos professores, que atuavam nesse ano nos CMEIl's do
municipio onde este trabalho foi desenvolvido, ingressaram como docentes da rede
em 2004. Junto com os que ingressaram em 2005 perfaziam 68,48% do total de
professores de Educacao Infantil dessa rede, até meados de 2011. De acordo com
essas informacdes, 20,08% desses professores ingressaram nos anos de 2007 e
2008 e 5,02% em 2006, sendo que 6,39% atuavam desde 1995. Em termos de

género, apenas um € do sexo masculino.

Em face da morosidade dos processos administrativos para que O0sS
professores possam assumir seus cargos, esses dados ndo contemplam os

professores que tomaram posse no ano de 2011.

A leitura da Tabela 1 permite deduzir o total de professores por anos de

experiéncia profissional nessa rede municipal de ensino.

Tabela 1 - CMEI'S: Distribuicdo dos professores por ano de ingresso

Ano de Ingresso Numero de Professores
1995 14
2004 108
2005 42
2006 11
2007 20
2008 24
Total de Professores 219

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo do municipio de Londrina

Como se pode constatar a maioria desses professores (89,9%) dispunha de
mais de cinco anos de experiéncia. Apenas 20,3% aproximadamente trabalhavam
nessa rede municipal ha menos de cinco anos, quando foi realizada a coleta de

dados deste estudo.

Descritas algumas dimensdes do perfil da populacdo, em seguida

descreveremos como foi composta a amostra para a pesquisa deste trabalho.
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5.2 PARTICIPANTES

Na maioria dos CMEIls desse municipio € comum o rodizio anual dos
professores para regerem turmas nos diferentes niveis da Educacéao Infantil, a saber:
El1, El,, EI3, Els, Els e Els. Em face disso, o nivel em que os professores estavam
atuando n&o foi levado em consideracéo quando da definicdo das participantes.

Para a composicdo da amostra dos professores participantes foram
adotados trés critérios: o de estarem regendo alguma turma de Educacéo Infantil no
ano de 2011, pelo menos até agosto desse ano, trabalharem em um dos CMEls
localizados na zona urbana do municipio. Além desses dois critérios, o tempo de
exercicio foi decisivo para a escolha dos professores participantes. Isso porque nos
interessava saber se professores com tempo de exercicio distinto, regendo ha mais
e menos tempo turmas de Educacdo Infantil, independente de sua formacao
académica se diferenciavam quanto as representacdes sociais acerca de <Infancia>
e <Educacao Infantil. Em outras palavras, a experiéncia pratica na conducédo de
atividades profissionais junto a criancas poderia ser um fator relevante para
diferenciar as RS desses professores?

Atenderam a esses critérios os professores que ingressaram nos anos de
2004 e 2005 e em 2007 e 2008 (vide Tabela 1), por possibilitarem a organizacdo de
grupos com tempos de exercicio distintos. Foram excluidos para a composicédo da
amostra os professores que ingressaram em 1995, isto €, anteriores a vigéncia da
legislacdo nacional (Lei 9394/96 da atual LDB) que passou a incorporar a
responsabilidade pelo atendimento a criangcas menores do que seis anos aos
sistemas municipais de ensino, ao considerar a Educagéo Infantil como primeira
etapa da Educacédo Basica. Pelos critérios estipulados os professores lotados em
trés CMEIs compuseram a amostra, que doravante serdo identificados pelas letras
“‘A”, “B” e “C".

Para fins de relato, os professores com maior tempo de experiéncia seréo
identificados como pertencentes ao Grupo 1 (G1) e aqueles com menos experiéncia
integram o Grupo 2 (G2).

Constituiram a amostra 53 professores, que representam 24,20% do total de
professores da rede municipal de ensino. Destes, 32 compuseram o0 G1 e os demais
0 G2. Os participantes foram identificados de P1 a P53 e nos grupos ficaram

distribuidos como segue: constituiam o G1 os participantes P3; P4; P5; P7; P9; P14;



89

P15; P16; P17; P19; P20; P21; P23; P25; P27; P30; P32; P33; P34; P35; P36; P37;
P38; P39; P41; P44; P46; P48; P49; P50; P51; P53. E 0 G2 os participantes P1; P2;
P6; P8; P10; P11; P12; P13; P18; P22; P24;P26; P28; P29; P31; P40; P42; P43;
P45; P47, P52.

No CMEI “A”, dos 14 professores que atenderam aos critérios da selecgéo,
nove participaram efetivamente. Diversas razdes contribuiram para que cinco
professoras ndo participassem: trés encontravam-se em licenga, uma participando
de um curso ofertado pela SME durante a semana prevista para a coleta nessa
instituicdo, e outra ndo aceitou participar da pesquisa. Neste CMEI quatro
professores haviam sido contratados no més anterior ao da realizacdo da coleta.

Nesse CMEI, cinco professores pelo perfil que apresentaram integraram
com outros 0 G1 e os demais 0 G2.

No CMEI “B”, 38 professores atenderam aos critérios, destes 27
participaram. As razdes pelas quais os demais professores nao participaram foram
distintas: duas professoras estavam em licenca-maternidade, duas estavam em
licenca-médica, uma professora estava gozando licenca-prémio, duas professoras
estavam amparadas por atestado médico nos dias da coleta de dados, uma
professora encontrava-se participando de um curso ofertado pela SME e trés
professoras nao aceitaram participar da pesquisa. Cinco professoras haviam
ingressado como profissionais neste CMEI no més anterior ao da coleta de dados.
Desta unidade, 17 professores compuseram o G1 e 10 o G2.

O CMEI “C” contava com 23 professores que atendiam aos critérios
estipulados para a composi¢cao da amostra, sendo que desses 17 participaram. Das
professoras que ndo participaram uma estava em licenca-maternidade, duas
estavam em licenca-meédica, uma professora estava compensando horas extras na
semana da coleta de dados e duas professoras ndo aceitaram participar da
pesquisa. Em suma, deste CMEI 10 professoras integraram o G1 e as demais o G2.

Em suma, os participantes distribuiram-se por CMEI nos grupos, como

segue no proximo quadro.
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Unidades - CMEI Gl G2 Total
A 5 4 9
B 17 10 27
C 10 7 17
Totais gerais 32 21 53

Quadro 9 - Distribuicdo dos participantes por grupos de maior e menor
tempo de experiéncia
Fonte: Autora, 2013.

5.3 FONTES DE INFORMACAO

Trés instrumentos foram utilizados para a coleta de dados: um questionario
para identificacdo e coleta de informacdes gerais e dois testes de associacao de

palavras.

5.3.1 Questionario

Este instrumento (Apéndice B) foi construido para esta pesquisa com o
intuito de obter informacdes pessoais e profissionais dos participantes. Quatro
conjuntos distintos de instigadores o comp&em, além dos de natureza pessoal, como

nome, unidade em que atuava,; data da aplicacéo; idade; sexo; estado civil:

e Formacédo académica: cursos de graduacdo e especializacdo; ano de
concluséo; tipo de instituicdo — publica ou privada; tipo de rede de ensino

onde foi aluno por mais tempo;

e Experiéncia profissional: ano em que iniciou a carreira: tipo de instituicdo —
rede publica ou privada; nivel em que atua; jornada de trabalho semanal;

anos de docéncia na rede municipal;

e Dimensbes da formacdo académica que possibilitaram a atual visdo de
educacgéo infantil e de infancia, bem como a contribuicdo da experiéncia

profissional para tais visdes.

5.3.2 Testes de Associacao de Palavras

Uma das formas de colher informagbes que permitem conhecer as
representacfes sociais de um individuo ou grupo quanto aos seus aspectos

estruturais € pela aplicacdo do Teste de Associacdo de Palavras, conforme as
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defendida pela abordagem estrutural proposta por Abric (2000). Essa técnica
permite colocar em evidéncia 0s universos semanticos relacionados a determinado
objeto, sendo as informacdes obtidas a partir de evocagbes de respostas dadas a
um estimulo verbal indutor. Além disso, a analise dos dados colhidos possibilita
configurar o Ndcleo/Sistema Central e o Sistema Periférico das representacfes
sociais que interessam ao pesquisador (OLIVEIRA et al., 2005).

No Brasil, esse teste ja foi utilizado com éxito por Monteiro (2007), Rangel
(2008), Alves-Mazzotti (1998; 2007), Haddad (2009), Gomes (2009), Machado e
Aniceto (2010), Pryjma (2011), Machado e Guerra (2011), entre outros.

Os seguintes instigadores verbais foram utilizados em cada um dos testes
aplicados: <Educacéao Infantil é...>; <Infancia é...>.

A montagem dos protocolos utilizados para esses testes foi similar aos
utilizadas em pesquisas com esse instrumento, como os formatados por Gomes
(2009) e Pryjma (2011). Inicialmente o protocolo solicita ao participante que informe
seu nome, data da aplicacdo do teste e a unidade escolar em que atua. Logo em
seguida, € apresentada uma instru¢cdo que antecede a apresentacao do instigador
verbal.

A instrucdo dada para o primeiro desses testes (Apéndice C) foi a seguinte:
“Escreva as primeiras palavras (somente palavras) que vierem a sua mente de
maneira espontanea e que completam a frase Educacéo Infantil é...”. Ap6s a escrita
das cinco palavras, o respondente deveria elencar, dentre as que escreveu, a mais
importante colocando o nimero 1 e numerando as demais em sequéncia até o
ndamero 5. Para tanto, o instrumento apresentava como campo para respostas cinco
linhas, cada uma delas antecedida de espaco ( ) para que o respondente indicasse
a hierarquizagdo das palavras. O mesmo procedimento foi utilizado para o outro
teste de associacdo verbal com o instigador verbal <Infancia é...>.

Assim procedemos, seguindo as indicacdes de Abric'® (1994), apud
OLIVEIRA et al. 2005, p. 589), quando afirma:

Pedir ao sujeito para efetuar ele mesmo sua prépria produgédo de um
trabalho cognitivo de andlise, de comparagdo, de hierarquizagao.
Esse principio metodoldgico permite reduzir em grande medida a
parte de interpretacdo ou de elaboragéo de significacdo pelo proprio

18 ABRIC, Jean Claude. Pratiques sociales et représentations. Paris : Presses Universitaires de France, 1994.
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pesquisador e torna, portanto, a andlise dos resultados mais facil e
pertinente.

Se a hierarquizagdo das proprias respostas decorrente do trabalho cognitivo
do participante reduz a possibilidade de vieses de interpretacao por parte de quem
pesquisa, a testagem da centralidade dos elementos do provavel Nucleo Central de
uma representacdo pode ser examinada a partir de outras informacdes adicionais
dos participantes, como demonstrado por Walchelke (2009).

Usamos para tanto, a seguinte questdo: “E possivel pensar em Educacio
Infantil sem pensar na palavra mais importante?”. Esse item possibilita inicialmente
ao respondente escolher uma das opc¢bes (sim; ndo), e em seguida apresentar a
justificativa da sua resposta. Além desses, outro item orienta o respondente para
que: “Indique das palavras que escreveu as que vocé considera muito importantes e
pouco importantes”. Para o registro dessas palavras havia duas linhas e, logo
abaixo, mais uma para que o participante pudesse deixar seus comentarios, se
assim desejasse.

Para o outro teste de associagéao verbal com o instigador verbal <“Infancia
é...”> o protocolo foi formulado de modo similar ao anterior, como pode ser

constatado no Apéndice D.
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6 PROCEDIMENTO

Para dar inicio a coleta propriamente dita foram adotados inicialmente os
procedimentos éticos, especialmente os previstos pela Resolucdo 196/96 e por seus
complementos. Para tanto, no comeg¢o contatamos e apresentamos 0O projeto de
pesquisa a Secretaria de Educagdo do municipio a fim de obter autorizacdo para a
realizacdo da coleta junto aos professores e aos CMEIs. Depois de obtida essa
autorizacdo, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) e obtida sua aprovacéo, conforme consta
no Parecer 253/2011 (Apéndice A).

Apéds obtidas essas aprovaces, levantamos o tempo de experiéncia dos
professores que atuavam na Educacdo Infantil junto a geréncia administrativa da
Secretaria Municipal de Educacéo. A partir dessas informacdes verificamos o tempo
médio de experiéncia dos 219 professores que atendiam aos CMEI’s localizados na
regido urbana e identificamos as unidades em que esses professores estavam
lotados para configurar os dois grupos da amostra de participantes deste trabalho.
Em seguida, contatamos individualmente as diretoras das CMEIs nas quais esses
professores trabalhavam tendo por intuito obter o seu consentimento para a
execucao da pesquisa em sua unidade de ensino.

Esclarecidos os objetivos da pesquisa e o procedimento de coleta dos
dados, conseguimos o consentimento de todas as diretoras selecionadas para
contato. Apds isso, em cada uma das trés unidades as diretoras apresentaram as
auxiliares de supervisdo para que pudéssemos agendar e organizar 0 encontro com
os professores, com vista a coleta de dados. Tivemos o cuidado de acatar as
especificidades de cada instituicdo de modo a garantir o agendamento em horarios
nos quais as criancas estivessem envolvidas em atividades'’ que n&o dependessem
da presenca dos professores participantes.

Apesar de cada instituicao apresentar suas especificidades, muitos sao os
pontos em comum quanto aos horarios de funcionamento uma vez que pertencem a
mesma rede de ensino e os professores precisarem cumprir 30h semanais de carga

horaria. Em todas as unidades, o horario de entrada dos professores do periodo

" No CMEI “B”, no momento de ginastica olimpica que é ministrada por professor de Educacéo Fisica
ou momento de parque em que professores auxiliares ficaram com as criancas para que professores
pudessem participar da pesquisa.
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matutino € as 7h horas e o de saida as 13h, porém em algumas unidades alguns
professores entram as 7h e 30min e saem as 13h e 30 min. Os professores do
periodo vespertino entram as 13h e saem as 19h, sendo que ha professores que
entram as 12h e 30min e saem as 18h e 30 min. Tais casos de horérios distintos
para professores dependem da necessidade de cada CMEI.

Considerando os horarios de entrada e saida dos professores e o fato de
gue a maioria deles exerce outro padrao no Ensino Fundamental, na rede municipal
ou estadual ou ainda na rede privada, muitos professores do periodo matutino
gozam o intervalo de 15 minutos préximo ao horario da saida para poderem almocar.
Nos trés CMEI’s selecionados a rotina'® para os diferentes niveis etarios inclui um
momento do descanso, que acontece logo ap6s o almogo, e se inicia por volta das
10h e 30min para as criancas das turmas de EI1 e EI2 e se arrasta para atendimento
as demais criancas/turmas até as 12h00. Tal organizacdo permite que por volta das
12h muitas criancas ja estejam dormindo ou em relaxamento, o que nos possibilitou
usar esse espaco de tempo para a coleta junto aos professores no periodo matutino.
Com a maioria dos professores que trabalham no periodo vespertino também
utilizamos o horario do relaxamento das criangas, pois nesse espaco de tempo ha a
presenca de varios profissionais nas instituicdes porque € troca de turno. Uma vez
que em cada turma trabalham dois profissionais, no momento em que um respondia
como participante da pesquisa o outro ficava em sala revezando-se. Tais horérios e
condicbes nos encaminharam para sempre iniciar a coleta de dados por volta das
11h. Alguns professores responderam a pesquisa em outros momentos do turno, e
para isso professores auxiliares ficaram com a turma.

No més de dezembro de 2011 iniciamos a coleta de dados que ocorreu de
forma coletiva em cada CMEI selecionado. Apos breve apresentacdo oral acerca da
pesquisa em que foram salientados os cuidados éticos tomados e a garantia de
sigilo total quanto a identificacéo pessoal das informacdes a serem registradas pelos
participantes, foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE —
Apéndice B) a cada um dos professores presentes. Neste, 0s participantes podiam

expressar sua aceitacao, mediante a assinatura, ou ndo em participar da pesquisa.

'® Rotina — categoria pedagdgica, utilizada na Educacao Infantil. Informa a estrutura do planejamento
do trabalho diario a ser desenvolvido na instituicdo. Ha diversas denominac8es para rotina: horéario,
emprego do tempo, sequéncia de acdes, plano diario, jornada, etc. (BARBOSA, 2006).
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Apos recolhidos os TCLE, aos que assinaram foi solicitado que preenchessem o
questionario pessoal (Apéndice B).

Em seguida, foi entregue o protocolo com o primeiro Teste de Associacéo
de Palavras, que continha como instigador verbal <Educacao Infantil é...> (Apéndice
C), e sO apOs a entrega desse preenchido foi entregue o segundo protocolo que
continha como instigador verbal < Infancia é...> (Apéndice D).

Com a entrega de cada um dos trés protocolos, foi realizada a leitura e
orientado como os participantes deveriam responder. Todos o0s participantes
responderam em nossa presenca.

O tempo médio do preenchimento dos questionarios foi de 28 min.

6.1 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

As informagbes colhidas pelos trés instrumentos foram transcritas para
planilhas Excel, por serem adequadas para as andlises previstas (caracterizacao do
perfil dos participantes e para as respostas aos testes de associacdo de palavras,
por participante). O uso do recurso do software Ensemble de programmes
permettant I'analyse des evocations (EVOC), versdo 3 de 2000, desenvolvido por
Pierre Vergés para exame da estrutura e organizacdo por quadrante das respostas
aos testes de associacdo de palavras, foi realizado a partir de duas daquelas
planilhas, uma com as evocacdes iniciais e outra com as palavras hierarquizadas. O
EVOC possibilita identificar, por exemplo, a organizagéo das palavras em fungéo da
hierarquia implicita dada pela combinacdo da freqiéncia (F) de cada uma com a
ordem inicial de evocagéo (OE), ou com a ordem das palavras hierarquizadas (Ol),
combinacdes essas que levam a obtencdo da ordem meédia da evocacdo das
palavras (OME) e da ordem meédia de importancia (OMI), atribuida posteriormente
pelos participantes as suas evocacdes. Esse software gera um quadro de quatro
casas, no qual séo distribuidas as palavras evocadas/hierarquizadas, que
discriminam os elementos do Sistema Central (Nucleo Central) e do Periférico de
cada uma das representacoes, pelas F e OM obtidas (OLIVEIRA et al. ,2005), além
de permitir ao pesquisador usar os pontos de corte que definiu para seu trabalho
(WACHELKE;WOLTER, 2011).

Andlises de conteudo (BARDIN, 2000) foram realizadas com as justificativas

apresentadas pelos participantes ao item dos testes de associacdo que as
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solicitaram. Para a organizacdo e apresentacdo dessa analise foi utilizada como
referéncia a distribuicdo dos elementos no quadro de quatro casas.

Por sua vez, para obter o indice de centralidade das palavras evocadas
(INCEV), foram seguidos os passos recomendados por Wachelke (2009, p. 105-

107), sumarizados como seguem:

1)exame da frequéncia de cada palavra no corpus (Fy);
2)verificagdo das que ocorrem em pelo menos 5% da amostra
para ter uma no¢ao das que podem ser agrupadas, para propor
as categorias “‘que correspondem a elementos
representacionais ao fim da analise” (p.105). Em outras
palavras, a construcdo das categorias sera a partir das formas
mais freqlentes. Assim fazendo, as categorias adquirem mais
validade no contexto da pesquisa e nédo se corre o risco de se
sobrevalorizarem palavras com ocorréncias pouco expressivas,
segundo o autor;
3)calculos

a) da proporgcdo dos participantes que consideram
cada palavra simultaneamente muito importante e essencial
para o objeto social. No caso, para <Educacdo Infantil>e
<Infancia>;

- quando as duas condicOes sdo satisfeitas

para um participante considera-se que essa resposta tem para
ele alto valor simbolico pessoal;

b) do INCEV: os elementos com frequéncias iguais
ou maiores ao equivalente a 10% da amostra serdo os usados.
Como ensina Wachelke (2009, p.107): “Por definicdo o INCEV
apresenta valores decrescentes numa escala de centralidade’;

- visto que:“a proporcado de casos com alto
valor simbdlico pessoal em relagdo ao total de ocorréncias da
palavra (P,s) fornece uma medida das caracteristicas de
centralidade potencial de uma representagado para um grupo.”
(WACHELKE, 2009, p. 105). Esta medida € obtida pela divisdo
das ocorréncias de modo a que sejam respeitados os dois
requisitos (F,) pelo total de ocorréncias (F;) , isto é: Pys= F/ F¢.
Prosseguindo...

O valor do INCEV é obtido tomando-se as
ocorréncias de cada elemento em que as condi¢bes de alto
valor simbdlico séo respeitas (Fy, e dividindo-as pelo universo
da pesquisa, no caso, o total de participantes, que pondera o
critério de valor simbdlico pessoal do elemento pelo nivel de
compartilhamento na amostra. Assim o INCEV é calculado por
F//N, ou a divisdo das ocorréncias com alto valor simbolico
pessoal pelo total de participantes, Tem-se um resultado que
variade 0 a 1. WACHELKE, 2009, p.105).
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O estatuto de qualquer elemento como central fica evidente, devido a
diferenca no indice em relacédo ao(s) seguinte(s). Os resultados obtidos pelo INCEV
sédo diferentes dos fornecidos pela andlise prototipica (EVOC), podendo negar o
estatuto central para um determinado elemento. Além disso, o célculo do INCEV
pode, segundo Wachelke (2009, p. 107) “mascarar propriedades dos elementos que
os desqualificariam como centrais”. Quem o utiliza, deve atender a seguinte
recomendacao do autor: “adotar como condicido indispensavel para a classificacao
de um elemento como centralidade o fato dele possuir pelo menos proporcao de
centralidade pessoal maior que a metade, ou seja, 0,51 ou mais.” (WACHELKE,
2009, p.107).

No proximo capitulo sdo apresentadas as andlises dos dados, bem como

discutidos os resultados considerando a revisdo da literatura.
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7 DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, serdo apresentadas as informacgfes recolhidas na parte
empirica deste estudo que, conforme assinalado no capitulo anterior, seguiram as
orientacbes da abordagem estrutural dos estudos em representacdes sociais
(ABRIC, 1998). Primeiramente, s&o apresentados os dados provenientes das
questdes de carater pessoal e profissional dos participantes, uma vez que, segundo
Abric (2000), o objeto de uma representacao social esta impresso em um contexto
ativo formado por um grupo. Em seguida, sdo expostos os resultados obtidos pela
aplicacdo de cada um dos Testes de Associacdo de Palavras e pelos itens do
questionario que o seguiam. Posteriormente, serdo expressos os resultados obtidos
pela utilizacdo da técnica proposta por Walchelke (2009), que permite avaliar a
centralidade dos elementos representacionais. Finaliza este capitulo as analises

das justificativas das respostas dos participantes.

7.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

A amostra de participantes desta pesquisa, conforme ja descrito, foi
constituida por 53 professores que trabalhavam em trés CMEI's no municipio de
Londrina, no ano de 2011. Em termos de género, 98,12% dos participantes eram do
sexo feminino, ou seja, apenas um era do sexo masculino. Esse resultado
acompanha o perfil da maioria dos professores de Educacéo Infantil que atua em
instituicées publicas e particulares do Brasil, um fenébmeno histérico dependente das
forcas sociais e econbmicas. Tal fato delineia a identidade profissional dos
professores dessa etapa da Educacdo Basica, pois segundo Cerisara (2002), o
género é uma categoria de analise fundamental no entendimento da identidade
dessa profisséo e desses profissionais.

Quanto a idade, distribuiam-se no intervalo de 25 a 59 anos, preponderando
a faixa etaria dos 30 aos 39 anos, com 30,18% dos participantes entre 30 a 34 anos
e 24, 52% entre 35 a 39 anos. Em relagcéo ao estado civil, 67,92% dos participantes

eram casados, conforme pode ser visualizado nas figuras a seguir.
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Figura 1 - Faixa etaria dos professores
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Fonte: Autora, 2013

Conforme se pode observar na Figura 1, em termos de idade, a maioria dos
participantes (47%) havia completado 30 anos e tinha menos de 40, o que pode ser
indicio de disporem de experiéncia profissional, isto €, de ndo serem iniciantes.

Uma vez visualizada a distribuicdo etaria dos professores participantes na

Figura 2, pode-se observar a distribuicdo dos mesmos quanto ao estado civil.

Figura 2 - Estado civil dos professores participantes
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Fonte: Autora, 2013.

Em relacéo ao estado civil, 67,92% dos participantes eram casados, 0 que
aponta para uma dupla jornada de trabalho dessas professoras, uma vez que
também sdo donas de casa e algumas maes.

Em relacdo a formacdo académica, verificou-se que dois professores

possuiam apenas formacédo de Ensino Médio em Magistério. Os demais possuem a



100

seguinte formacdo no Ensino Superior em uma das seguintes licenciaturas:
Pedagogia (64,1%); Letras (9,4%); Normal Superior (7,5%); Educacdo Fisica (3,
7%); Matematica (1,8%). Com formagdo em outros cursos de graduacéo,
constatamos a presenca de 5,6% participantes formados em Ciéncias Sociais e a
mesma porcentagem em Servi¢o Social; 3,7% em Processamento de Dados e 1,8%
em Comunicacdo Social. A maioria dos participantes (86,7%) realizou seus estudos
em instituicdes publicas de ensino.

A distribuicdo dos participantes quanto a sua formacao profissional minima

pode ser visualizada na proxima figura.

Figura 3 - Porcentagem de participantes por formacdo académica
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Fonte: Autora, 2013.

Dos participantes que possuem outros cursos de graduagdo que néao
licenciaturas, cinco também cursaram Pedagogia ou Normal Superior. Mais da
metade dos participantes (54,7%) concluiu curso de especializacdo na area de
Educacdo, sendo que trés professoras possuem mais de um curso de
especializacéo e, uma, mestrado em educacao.

Esses resultados sdo um exemplo da tendéncia a crescente busca de
certificacdo com vistas a profissionalizacdo dos professores de Educacao Infantil.
Essa tendéncia quanto a formacao profissional tem particular importancia, uma vez
gue esse campo de trabalho foi historicamente constituido por educadores leigos,
devido a concepcédo prevalecente de que para cuidar de bebés e criancas pequenas

seriam necessarias apenas algumas habilidades pessoais comumente encontradas
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em mulheres. Isso em funcdo do modo como nossa cultura delega
responsabilidades a elas conforme assinalam Oliveira, Ferreira e Barros (2011).
Quanto ao inicio da experiéncia profissional como professores, constatamos
que dois deles iniciaram na década de 1970, quase a metade (49%) comecou a
trabalhar entre 2001 a 2005, 30,18% contava com mais de 15 anos de experiéncia e
16,9% dispunham de, no maximo, cinco anos de experiéncia.
A Tabela 2 sistematiza a distribuicdo dos participantes por intervalo de anos

quanto ao inicio de sua profisséo.

Tabela 2 - Distribuicdo dos participantes por periodo de inicio da atividade

profissional
Periodo NuUmero de participantes

1971-1975 1
1976-1980 1
1981-1985 0
1986-1990 2
1991-1995 4
1996-2000 10
2001-2005 26
2006-2010 9

Total 53

Fonte: A autora, 2013

Mais da metade dos participantes (66,3%) iniciou o exercicio profissional em
instituicBes da rede publica. Apenas um deles comecou na rede publica e particular
simultaneamente. Essa experiéncia dos participantes na rede municipal distribuia-se
em um intervalo de dois a 11 anos.

Considerando que o primeiro concurso publico para o cargo de professor de
Educacdo Infantii do municipio de Londrina ocorreu no ano de 2004, estes
professores foram os primeiros a ingressarem no quadro proprio do magistério para
Educacédo Infantil. Destarte, participaram desde o inicio das mudangas ocorridas
guando da transposicao da Educacao Infantil da pasta da Assisténcia Social para a
da Educacao. Tal fato mostra que foram eles os primeiros protagonistas dessa rede
municipal de ensino no processo de mudangcas no atendimento escolar

institucionalizado a criangas no municipio em questao.



102

Verificamos, nas respostas ao questionario, que 73,5% dos participantes
deste estudo tinham uma jornada de trabalho semanal de 30 horas, o que indica que
trabalham apenas nas instituicdes municipais de Educagéo Infantil. No entanto, os
demais (26, 4%) trabalhavam 40 horas ou mais.

Em 2011, isto é, no ano em que foi realizada a coleta para este estudo, 0s
participantes atuavam em um dos cinco niveis da Educacéo Infantil, distribuidos
como segue: oito no Els; 13 no El; e Els, respectivamente; oito no El, e 11 no Els.

Uma vez desenhado o perfil geral dos participantes, o Quadro 10 sintetiza

essas informacdes por grupo constituido.
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GRUPOS
CARACTERISTICAS
G1 G2
Sexo
Masculino 1 0
Feminino 31 21
Faixa etaria
25 - 29 anos 3 3
30 - 34 anos 9 8
35 - 39 anos 9 4
40 - 44 anos 7 2
45 - 49 anos 1 3
50 - 54 anos 2 1
55 - 59 anos 1 0
Formacdo Académica
Magistério 0 2
Pedagogia 19 14
Normal Superior 2 2
Outras licenciaturas 6 1
Outras graduacgdes 5 2
Especializacdo na area de Educacao 7
Outras 23 0
Mestrado 0 0
1
Experiéncia Profissional
Geral
1971 - 1975 0 1
1976 - 1980 1 0
1981 - 1985 0 0
1986 - 1990 2 0
1991 - 1995 3 1
1996 - 2000 6 4
2001 - 2005 20 6
2006 - 2010 0 9
na Rede
Desde 2004 24
Desde 2005 8
Desde 2007 10
Desde 2008 11
Total 32 21

Quadro 10 - Perfil dos professores participantes por grupo

Fonte: A autora, 2013

5.1.1 Ponderag®es Iniciais: aspectos procedimentais e tedricos

Antes de expormos o0s resultados pertinentes a cada uma das

representacdes sociais, objetos deste estudo, algumas ponderacdes acerca dos
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encaminhamentos procedimentais com vistas a preparacdo dos dados coletados
para serem examinados se fazem necessarias.

Inicialmente, as informacdes recolhidas foram transcritas para planilhas
Excel e relacionadas por participante quanto aos seguintes aspectos: unidade em
que atuava, formacdo académica, ano de inicio da experiéncia profissional, rede de
ensino em que iniciou (publica ou privada), nivel em que estava atuando, os termos
registrados em cada Teste de Associagdo de Palavras, razGes atribuidas a atual
visdo de Infancia e Educacéo Infantil, disciplinas da graduacdo que contribuiram
para cada uma dessas visOes, profissionais que indicaram leituras na area,
contribuicdo da experiéncia profissional e justificativas apresentadas para a escolha
das palavras mais importantes a cada instigador verbal.

Nos Testes de Associacdo de Palavras foi identificado um total de 530
palavras, ou seja, todos os participantes responderam ao solicitado: escrever cinco
palavras aos indutores (<Educacdao Infantil €...>), e (<Infancia é...>), respectivamente
(Apéndices C e D). Em seguida, foi realizado o trato das palavras evocadas por
indutor proposto (Apéndices E e K) e organizados dois bancos de dados, os quais
contemplaram as informacfes da evocacéo inicial ao indutor e outro considerando
os dados hierarquizados por participante respectivamente, utilizando-se o resultado
do trato das palavras para ambos e por indutor.

Seguimos, para tanto, as recomendacdes de Vergés (1999), Oliveira et al.
(2005) e de Wachelke e Wolter (2011), os quais ensinam que, no caso do
pesquisador encontrar uma variedade lexical nas informacfes recolhidas, deve
proceder a transformacdo dessas palavras e que sejam informados ao leitor os
critérios adotados. No caso, os critérios utilizados foram os de lematizacéo, isto €,
|éxicos com o mesmo radical foram reduzidos ao da classe com maior frequéncia,
adjetivos ou substantivos foram transformados em verbo, no infinitivo. Tal
procedimento foi usado para padronizar e diminuir o indice de dispersédo dos dados.
Constatou-se, entdo, um total de 120 palavras diferentes para o indutor <Educacéo
Infantil é...”> e 135 para <Infancia é...>, conforme pode ser examinado nos
Apéndices E e K.

O EVOC, é um software que, possibilita uma andlise quali-quantitativa dos
dados porque informa a organizacao das palavras em funcao da hierarquia implicita

de cada uma, a partir da combinagdo da frequéncia (F) com a ordem de sua
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evocacao (OM). Com esse software também € possivel a obtencdo de outros
resultados estatisticos, a partir das matrizes de coocorréncias, como as obtidas a
partir de um de seus programas, o Randgraf. ApOGs rodar esse programa, O
pesquisador obtém a distribuicdo dos elementos, palavras, que provavelmente
pertencam nucleo/sistema central e ao sistema periférico. A frequéncia minima pode
ser estipulada pelo pesquisador propicia que as palavras com indices menores do
que o estabelecido sejam associadas a da ordem média, também por ele definida.

O programa Randgraf do software EVOC gera um quadro de quatro casas
(Quadro 11), no qual se situam as palavras evocadas por quadrante, decorrentes da
frequéncia média de ocorréncia das palavras e das ordens médias das mesmas no

grupo, seja das palavras evocadas ou das hierarquizadas.

1° quadrante 2° quadrante
Distribuicdo | Elementos do Nucleo Central Elementos da 12 periferia
dos prontamente evocados com alta tardiamente evocados com alta
elementos | frequéncia frequéncia
por 3° quadrante 4° quadrante
Frequéncia | Elementos de contraste Elementos da 22 periferia
meédia prontamente evocados com tardiamente evocados com baixa
baixa frequéncia frequéncia

Quadro 11 - Matriz Geral do EVOC: distribuicdo por quadrante dos elementos
Fonte: A autora, 2013

Os critérios utilizados neste estudo para rodar esse programa, como pontos
de corte: frequéncia minima de 10, correspondendo a 18,8% dos participantes e 3,0
para a ordem média, visto que o0 numero de palavras solicitadas como resposta por
indutor ter sido 5.

Neste estudo, levamos em consideracao tanto os resultados pertinentes a
ordem meédia das evocagOes iniciais (OME) ao indutor, como a ordem meédia de
importancia (OMI), ou seja, a hierarquizacdo produzida pelos participantes as
palavras evocadas no Teste de Associacao de Palavras. A escolha por trabalhar
com as duas ordens meédias teve como proposito observar o impacto da
organizacdo racional dos elementos, registrados inicialmente pelo participante, e
identificar para comparar as possiveis diferengas entre a estrutura e organizagao
dos elementos das evocacgbes, quando hierarquizados. Procedendo dessa forma,

o(a) pesquisador(a) pode perceber os efeitos do trabalho cognitivo dos



106

participantes, produto da sua andlise, comparacdo e hierarquizacdo da sua
producao, e inferir os principais valores aos quais eles aderem.

Os dados e as andlises referentes ao instigador verbal <Educagéo Infantil
€...> sdo apresentados primeiro com a analise do corpus das evocacoOes livres,
precedendo-se ao exame do corpus constituido pela hierarquizacdo atribuida
individualmente pelos 53 participantes a cada uma das palavras evocadas. Na
sequéncia, sdo apresentados e analisados os resultados do calculo do indice de
centralidade das evocacgbes - INCEV e a analise de conteudo das justificativas
apresentadas para o indutor. Em seguida, a analise, considerando a variavel tempo
de servico.

As informacdes e andlise dos resultados obtidos para o indutor <Infancia

é...> segue a mesma ordem.

7.2 REPRESENTACOES SOCIAIS DE EDUCAGCAO INFANTIL DOS PARTICIPANTES

Esta etapa circunscreve-se a descricdo e analise dos resultados referentes

ao instigador verbal <Educacao Infantil é...> (Apéndice C).

7.3 ANALISE DA ORGANIZACAO DOS ELEMENTOS ESTRUTURAIS

Tendo em vista que aos participantes (N=53) foi solicitado que registrassem
cinco palavras para o indutor “Educagéo Infantil é...”, bem como o de que todos
atenderam a instrucéo, do total obtido com as respostas registradas (265), verificou-
se que 126 foram diferentes. Apds o0 tratamento as palavras evocadas, pela
lematizacdo, esse total foi reduzido a de 94 termos diferentes (Apéndice E).

A frequéncia dessas palavras distribuiu-se no intervalo de 1 a 23. Apesar do
registro de 71 palavras com frequéncia 1, decidimos ndo categorizar
semanticamente as mesmas, em face aos “riscos de alterar a distribuicdo dos
dados, aumentando a homogeneidade das frequéncias” (WACHELKE; WOLTER,
(2011, p. 523), quando essa categorizacao é utilizada. A palavra “brincar” foi a de
maior frequéncia (23). No Apéndice (E), pode ser observado o quadro geral das

emissoes e a transformacéao realizada pelos critérios adotados.
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Tendo por suporte os resultados do software EVOC para as evocacoes
livres, foi construido o Quadro 12, que apresenta a distribuicdo das palavras por

quadrante, de acordo com os critérios definidos para rodar o Randgraf.

Possiveis elt(a:rgr?tr;;cl)s do Nucleo 12 periferia
(F>10; OM <3, 0) (F=10;:0M >3, 0)
Palavras Freq. OME Palavras Freq. OME
brincar 23 2,26 aprender 11 3,09
cuidar 12 2,58
educar 11 2,54
desenvolver 13 2,53
Zona de contraste 22 Periferia
(F<10;OM <3, 0 F<10;0OM=a 3,0
Palavras Freq. OME Palavras Freq. OME
base 8 2,00 afetividade 6 3,5
ludicidade 7 3,14
respeitar 6 4,16
socializar 7 4,0

Quadro 12 — OME: Distribuicao dos vocabulos ao instigador “Educacéao
Infantil é..."(N=53)
Fonte: A autora, 2013

No Quadro 12 evidencia-se a palavra “brincar” como a mais prontamente
evocada (OME= 2,26) por 43,3% dos participantes, seguida por “cuidar’ (22,6%),
“‘educar’ (20,7%) e “desenvolver” (24,5%), indicando-as como elementos do
possivel nudcleo central da representacdo social de Educacdo Infantil para os
participantes deste estudo.

O 2° quadrante ficou constituido apenas com um elemento, com a palavra,
“aprender”’. Apesar de essa palavra aparentar ser relevante para 20,7% dos
participantes, com média aproximada daquelas que constituem o provavel ndcleo
central, foi evocada posteriormente a daqueles (OME= 3,09). O sistema periférico,
segundo Abric (2005), comporta elementos com carater mais flexivel e pratico,
associados as experiéncias individuais, possibiltando a adequacdo da
representacdo as contingéncias cotidianas, uma diferenciagdo em fungéo do vivido.

Na zona de contraste, isto €, no 3° quadrante, registra-se a presenca da
palavra “base”, evocada por 15% dos participantes, porém com baixa frequéncia.

Tal aparicdo parece sugerir a importdncia social atribuida por parte desses
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participantes a Educacao Infantil para o desenvolvimento das criangas e o inicio do
processo de sua escolarizacao.

No ultimo quadrante isto €, na 22 periferia que abriga as palavras menos
frequentes e tardiamente evocadas (vide Quadro 12), verifica-se a presenca dos
elementos “afetividade” e “respeitar” evocados por 11,32% dos participantes, e
“‘ludicidade” e “socializar” por 13,20% deles. Esses elementos parecem indicar um
distanciamento em relacdo aos sentidos atribuidos a Educacéo Infantil por parte da
maioria dos participantes, na medida em que parecem minimizar o papel do afeto e
do respeito na relacdo pedagdgica. Na mesma direcao interpretativa, pode se
constar uma visdo reduzida quanto a da socializacdo infantil por parte desses
participantes no que diz respeito ao que € esperado que ocorra em contextos
extrafamiliares, como os oportunizados em instituicbes de Educacéo Infantil.

Em relacdo a hierarquizacéo das palavras, produzida pelos 53 participantes,
a partir das proprias evocagoes iniciais ao indutor “Educacao Infantil é...”, obtivemos
resultados que foram organizados no Quadro 13. Os pontos de corte para rodar o

EVOC foram os mesmos adotados anteriormente, ja informados.

Possiveis Elementos do Nucleo a periferi
Central >1 F?en e>r|a
F2 10;0M <3, 0 PRl =, b
Palavras Freq. OMI Palavras Freq. OMI
brincar 23 2,65 aprender 14 3,71
desenvolver 14 2,64 cuidar 12 3,25
educar 11 2,54
Zona de contraste 22 Periferia
F<10;,0M <3, 0 F<1000OM=3a 3,0
Palavras Freq. oMl Palavras Freq. oMl
afetividade 6 2,83 ludicidade 9 3,33
base 8 1,5 socializar 7 3,28
respeitar 6 2,33

Quadro 13 - OMI: Distribuicdo hierarquizada pelos participantes dos
vocabulos evocados ao instigador “Educagao Infantil é...” (N=53)
Fonte: A autora, 2013.

Como pode ser observado, no Quadro 13, no 1° quadrante, aparecem como
elementos do provavel nucleo/sistema central da representacdo social de Educacgéo
Infantil: “brincar”, “desenvolver” e “educar”, parecendo constituir o sentido comum,
coletivamente partilhado pela maioria dos participantes. Entretanto, apesar de

prontamente evocados e com alta frequéncia na situacédo de evocacao livre, agora
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sofreram alteracdo quanto a ordem de ocorréncia, como pode ser observado na
Tabela 3.

Tabela 3 - Posi¢cbes ocupadas pelas palavras comuns ha OME e OMI (N=53)

Nucleo Central Palavra OME oMI

brincar 2,26 2,65
desenvolver 2,53 2,64
educar 2,54 2,54

Frequéncia 2
10,0OM < 3,0

Fonte: A autora, 2013.

Como principais elementos do sistema periférico, quando analisadas as
respostas hierarquizadas constata-se a presenca dos |éxicos “aprender” e “cuidar’.
Apesar da palavra “cuidar” ter sido a terceira mais evocada (F=12), sua OMI (3,25)
foi superior a atingida quando da situacdo de evocacédo livre, na qual, com as
demais (Quadro 12), constituem a representacédo social de Educacéo Infantil para
os participantes. O deslocamento dessa palavra para a 12 periferia chama a atencao
e pode ser indicio de uma possivel mudanca de atitudes quanto a interpretacéo da
relacdo pedagdgica com as crian¢as atendidas nessa etapa de escolarizagao, isto
€, Educacdo Infantil, por parte dos participantes. Evidencia que, para eles, o
cuidado parece uma atividade pedagdgica menor, possivelmente por atribuirem um
significado estritamente ligado a higiene e alimentacdo, e ndo primordial para
caracterizar esse nivel de escolarizacdo. Isso implica que para os participantes
educar pelo brincar supera a agéao de cuidar.

No Quadro 13, verifica-se, no quadrante inferior esquerdo, zona de
contraste, a presencga da palavra “base” como a de menor OMI (1,5) dentre todos os
guadrantes. Nota-se, ainda, que, para esse quadrante, foram deslocadas as
palavras “afetividade” e “respeitar’, com OMI’s respectivamente de 2,83 e 2,33, as
quais na situacao de evocacao inicial estavam alocadas na 22 periferia (vide Quadro
8).

Como elementos da 22 periferia, isto €, localizados no 4° quadrante,
permaneceram as palavras “ludicidade” e “socializar”, a primeira com ordem média
inferior a verificada na situacdo de evocacao inicial. O inverso foi verificado para
“socializar”.

Tomando o conjunto dos resultados apresentados nos Quadros 12 e 13, e

comparando-os, podemos dizer que 0os mesmos, além de informarem o universo
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simbdlico compartilhado pelas participantes e a possivel centralidade dos elementos
da representacdo social de Educacdo Infantil dos professores participantes deste
estudo, permite registrar que as mesmas sao “produto e processo de uma atividade
mental, através do qual um individuo ou um grupo reconstitui a realidade com a qual
ele se confronta e para qual ele atribui um significado especifico” (ABRIC, 2000, p.
28).

Podemos concluir, entdo e por ora, visto ndo termos ainda descrito os
resultados propiciados pelo INCEV, que “brincar’, “desenvolver’, “educar”
constituem o provavel NC da representacdo social de Educacéo Infantil para os
participantes, explicando esses resultados pelas andlises prototipicas realizadas.

Os documentos oficiais referentes a Educacdo Infantil, publicados pelo
MEC, especialmente no que orientam 0s espacos-tempo das praticas educativas
sdo enfaticos quanto a énfase do brincar como cenario das atividades que devem
ser propostas as criancas (BRASIL, 1998; 2009; 2010). A importancia do brincar e a
defesa de sua realizagdo em contextos educacionais, em especial nos propiciados
por instituicbes que ofertam Educacédo Infantil, € defendida em diversas producdes,
por exemplo, por Kramer (1994), Kishimoto (1998), Wajskop (2001), Moyles (2002;
2006), Lima e Mello (2006). Assim, entre os participantes, podemos interpretar que
a alta saliéncia da palavra “brincar” sugere estar associada a uma dimensao
relevante e caracterizadora da Educacao Infantil. Provavelmente, devido aos
processos formativos iniciais e continuados, culturais, sociais, experienciados pelos
professores dessa rede de ensino.

Entretanto, elementos previstos ou sugeridos para a acdo pedagodgica
nesse nivel de escolarizacdo, isto €, na Educacdo Infantil, como contacdo de
histérias, espacos para artes, masica, jogos, movimento, ndo se fizeram presentes
no universo vocabular dos participantes deste estudo, nas situagbes de evocacgao
ao indutor proposto. De acordo com Lima e Mello (2006), esses elementos fazem
parte de uma educacao intencionalmente organizada, que contribui para o acesso
ao conjunto da cultura e as multiplas formas de expressao da crianca.

Considerando que o sistema periférico comporta os elementos pelos quais
uma representagdo social se traduz na realidade imediata, e a fungdo desse
sistema € a de permitir a adaptacéo a realidade concreta, expressando a integracéo

da historia e experiéncia individual aquelas que caracterizam seu grupo de pertenca
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e de referéncia, alguns aspectos devem ser evidenciados quanto a esses
resultados. Nas andlises quali-quantitativas realizadas com os resultados obtidos a
partir do software EVOC (OME e OMI), um deles foi o do deslocamento da palavra
“cuidar” para a 12 periferia quando se comparam as informag6es dos Quadros 12 e
13, o que revela uma possivel rejeicdo cognitiva em associar a dimensao de cuidar
a de educar. Esta é uma das polémicas freqlientes em torno das funcdes que o0s
professores devem desempenhar no ambito da Educacédo Infantil. Nesse sentido,
Tiriba (2005), Haddad; Cordeiro (2011) afirmam que muitos professores das redes
publicas ndo assumem para si a funcédo de cuidar por entenderem que esta pratica
se relaciona e reduz ao corporal e ao ambito familiar, doméstico, sendo por isso
interpretada por eles como de desprestigio social.

De modo geral, os resultados indicaram “educar” e “desenvolver” como
elementos do provavel nucleo/sistema central (Quadro 13) e “cuidar’ e “aprender”
como elementos da 12 periferia. Podemos interpretar que tal cisdo nos binémios
cuidar-educar e desenvolver-aprender se justifique devido a for¢ca dos vinculos da
tradicdo histérica no atendimento a crianca na Educacao Infantil terem relacionado,
inicialmente e de forma exclusiva aos sentidos de guarda e assisténcia. A palavra
“aprender”, alocada na 12 periferia, demonstra possiveis relacdées com os sentidos
atualmente predominantes no cenario pedagogico referente a Educacao Infantil, no
qual “pbrincar”, “cuidar’ e “educar” passaram a ser percebidas como condi¢des
favoraveis a aprendizagem e desenvolvimento das criancas (HADDAD, 2009;
BARBOSA, 2011; ROCHA, 2000; OLIVEIRA, FERREIRA e BARROS, 2011; LIMA,
MELLO, 2006).

O deslocamento da palavra “cuidar” para a 12 periferia parece indicar que os
participantes desconsideram a importancia da premissa de que na atuacdo com
criangas pequenas hd que ocorra uma interligagdo profunda entre educacéo e
‘cuidados’, entre fungcao pedagogica e fungédo de cuidados e custddia, o que alarga
naturalmente, segundo Oliveira- Formosinho (2002), o papel da educadora por
comparacdo com o dos professores de outros niveis educativos. Por outro lado,
Kramer (2003), Rocha (2000) asseveram que a separagao do cuidar e do educar
secundariza a ideia do cuidado como um direito da crian¢a, uma forma de educéa-la

e humaniza-la em qualquer idade.
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No entanto, ha que ser levado em conta por todos que atuam
profissionalmente junto a criancas pequenas, o fato de que estas se desenvolvem
em todas as dimensGes humanas, desde as de ordem bioldgica, afetiva, social,
cognitiva, psicoldgica, motora, ludica e expressiva, as de socializagdo com suas
capacidades de compartilhar, comunicando ideias, emocdes, conhecimentos,
sentimentos e desejos, bem como a de que s&o sujeitos ativos e ndo meramente
passivos as acdes que ocorrem em qualquer interagdo que mantenham com o(s)
outro(s), profissionais ou ndo. Por essa série de razfes, 0 adulto, especialmente o
profissional que cuida da crianca deve, necessariamente, considera-la por inteiro,
integrando as acfes de cuidar e educar.

Posto isto, lembramos as reflexdes de Arendt’® (1989) retomadas por
Carvalho (2006) sobre os sentidos de educar, as quais encaminharam Carvalho
(2006, p. 56) a propor como definicdo de educacao “o ato de acolher os jovens no
mundo, ou seja, torna-los aptos a dominar, apreciar e transformar as tradicdes
publicas, que formam nossa heranca simbdlica comum”. Praticas educativas que
implicam por definicho em acolhimento, por conseguinte em cuidar, deveriam
merecer a atencdo dos educadores das futuras geracdes, independente do nivel de
escolarizacao.

Quanto ao bindmio desenvolver-aprender, este decorre possivelmente de
concepcdes ontolbgicas e de teorias psicoldgicas que fundamentam frequentemente
a formacéo inicial e continuada dos professores de Educacédo Infantil, bem como
dos efeitos dos discursos oficiais. Pullin (2008; 2010a; 2010b; 2012), por exemplo,
discute essas implicacbes para a formacado inicial de professores e para a
Educacao, assinalando algumas das controvérsias presentes nesse campo.

O termo “socializar”, pertencente a 22 periferia em ambas situacées (OME e
OMI), chama a atencdo, uma vez que o processo de socializa¢do da crianca € uma
importante dimensédo dos objetivos na Educacéo Infantil. Nesse sentido, Haddad
(2011) assevera que a legitimacéo da socializag&o infantil extrafamiliar se interpde
ao cuidado e educacgéo, considerando as multiplas possibilidades de interacdes que

o ambiente educacional deve oferecer a crianca.

¥ ARENDT, Hanna. A condicdo humana. Rio de Janeiro: Forense, 1989.
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7.4 [NDICE DE CENTRALIDADE DAS EVOCACOES

Apoés verificar o0s resultados propiciados pela analise prototipica,
submetemos os dados a uma segunda analise, a qual permite verificar quais
elementos podem ou ndo constituir o nucleo/sistema central. Para tanto, foram
utilizados os procedimentos sugeridos por Walchelke (2009) para o calculo do
INCEV, descritos anteriormente. Esta técnica permite validar os elementos
apontados pela analise prototipica, por levar em consideracao além da frequéncia, a
incondicionalidade e a importancia dos elementos anteriormente verificados como
de uma representacao.

Para tal, inicialmente é determinada a frequéncia de cada palavra no corpus
(F).. e, como ja haviamos realizado o trato das palavras (Apéndice E), consideramos
para fins desse calculo as que ocorreram pelo menos em 10% da amostra. A Tabela

4 permite visualizar por palavra a sua frequéncia no corpus.

Tabela 4 - Frequéncia das palavras ao instigador “Educacao Infantil é...” que
ocorreram em pelo menos 10% da amostra

PALAVRAS | FREQUENCIA
afetividade 6
aprender 14
base 8
brincar 23
cuidar 12
desenvolver 14
educar 11
ludicidade 9
respeitar 6
socializar 7
Total 110

Fonte: A autora, 2013.

A sequir, calculou-se a proporc¢éo dos participantes que consideraram cada
termo evocado simultaneamente muito importante e essencial ao objeto em estudo,
dentre aqueles que utilizaram as palavras arroladas na Tabela 4. Quando as duas
condicOes sdo satisfeitas por participante, entende-se que essa palavra tem para
ele um alto valor simbdlico pessoal (WALCHELKE, 2009). No caso, a palavra tem
uma ligagdo simbdlica importante para com Educacédo Infantil, por se revelar tanto

essencial, quanto importante, para sua concepc¢ao (incondicionalidade).
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Verificando as proporcdes de alto valor simbdlico de cada elemento, foram
calculados os respectivos INCEV. Os resultados sdo apresentados com valores

decrescentes, numa escala de centralidade, conforme a proxima tabela.

Tabela 5 - Centralidade dos elementos da Representacédo Social de Educacéo
Infantil segundo valores do INCEV (N=53)

FREQUENCIA
PALAVRAS Geral em pelo Muito Pvs INCEV
0, .
menos 10% da importante (F/F) (10% freq.; Pys 0,51)
amostra
brincar 23 16 0,69 0,30
desenvolver 14 10 0,71 0,18
educar 11 9 0,81 0,16
aprender 14 7 0,5 0,13
cuidar 12 7 0,58 0,13
ludicidade 9 6 0,66 0,11
respeitar 6 6 1 0,11
base 8 6 0,75 0,11

Fonte: A autora, 2013.

Considerando que, de acordo com a proposta de calculo da técnica do

INCEV, a proporcéo de centralidade de um elemento central deve ser pelo menos
maior que a metade, foi adotado o critério para P,s de no minimo 0,51, e de que o

elemento para ser considerado central tivesse sido mencionado por pelo menos um
quinto da amostra (0,20). Para obter a Fr/N foi examinado o produto da proporcao
de ocorréncia de cada elemento no total de participantes para verificar o valor
simbdlico pessoal, multiplicando-se 0,20 por 0,51, obtendo-se como resultado 0,10.

Ao considerar esses dois critérios, isto é, 0,10 e P,s 0,51 ou mais, podemos
confirmar a estrutura da representacdo no que diz respeito a centralidade dos
elementos com base nos critérios propostos.

Segundo a perspectiva adotada, os elementos centrais da representacao
social de Educacdo Infantil ficaram sendo “brincar’, “desenvolver’, “educar”,
“cuidar”, “ludicidade”, “respeitar” e “base”. Em vista dos valores verificados, os trés
primeiros elementos tiveram sua centralidade confirmada na primeira andlise. Os
calculos do INCEV revelam resultados diferentes dos fornecidos pela andlise

prototipica, uma vez que os resultados ora apresentados dado a quase todos o0s
elementos o estatuto de centralidade, com excecdo de aprender (P,s = 0,5), ainda

que a diferenca seja minima para o atendimento ao critério de 0,51. Cabe assinalar
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que, de acordo com a analise prototipica, as palavras “ludicidade” e “respeitar”
foram alocadas no quadrante da segunda periferia, e o elemento “base” na zona de
contraste. Em comparacao com os resultados do INCEV, chama a atengé&o o fato da
palavra “aprender’” ndo participar como elemento central, apesar dessa palavra
constar no quadrante dos elementos de alta frequéncia na analise prototipica.

A centralidade dos elementos da representacdo social de Educacao Infantil
para os participantes deste estudo, segundo as analises prototipicas da OME e da
OMI foi comparada com as do INCEV e pode ser conferida na Tabela 6.

Tabela 6 - Resultados comparativos da andlise prototipica e do INCEV da
representacdo social de Educacao Infantil

Elementos Frequéncia OME= 3 OMI=s 3 INCEV 2 0,10
brincar 23 2,26 2,65 0,30
desenvolver 14 2,53 2,64 0,18
educar 11 2,54 2,54 0,16
aprender 14 3,09 3,71 0,13
cuidar 12 2,58 3,25 0,13
ludicidade 9 3,14 3,33 0,11
respeitar 6 4,16 2,33 0,11
base 8 2,00 1,55 0,11

Fonte: A autora, 2013.

Em face dos resultados obtidos pelos célculos do INCEV, os elementos que
parecem confirmar a primeira analise prototipica do provavel ndcleo/sistema central
da representacdo social de Educacao Infantil para o grupo de professores foram
“brincar”, desenvolver” e “educar”.

Para Walchelke (2009), a principal finalidade do INCEV reside no fato de
gerar maior aproveitamento da situacao de levantamento inicial dos elementos das
representacfes sociais por meio dos questionarios, permitindo otimizacdo da
primeira coleta. Segundo esse autor, se 0 objetivo € uma caracterizacdo mais
precisa acerca da estrutura da representacado, é fundamental utilizar procedimentos
confirmatorios. Nesse sentido, como demonstrado, os calculos do INCEV
diferenciaram-se dos obtidos pelas andlises prototipicas ao indicarem a centralidade

para os elementos “ludicidade”, “respeitar’ e “base”. Em ambas as técnicas
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utilizadas, INCEV e analises prototipicas, ndo foi indicada centralidade para o
elemento “aprender”.

Tendo descritos os resultados do INCEV, em seguida serdo apresentadas
as palavras consideradas muito importantes pelos participantes para o objeto em
estudo, bem como as justificativas apresentadas para a escolha dessas palavras.
Para tanto, consideramos os elementos distribuidos nos quatro quadrantes e as

respectivas frequéncias, como exposto no Quadrol4.

| Nucleo Central 12 Periferia
brincar aprender
desenvolver cuidar
educar

Zona de Contraste 22 Periferia

afetividade ludicidade
base socializar
respeitar

Quadro 14 - Distribuicdo dos elementos da RS de Educacéo Infantil
Fonte: A autora, 2013.

O Quadro 14 permite que se examine a estrutura e a organizacao dos
elementos da representacdo social de Educacéao Infantil do grupo de participantes
(N=53). Os significados dos elementos do sistema periférico sdo circunscritos pelos
do sistema central (ABRIC, 2000). Essa distribuicdo foi retomada para facilitar a
discussdo sobre os significados que predominam em cada quadrante. Esses
significados podem ser paralelos e até mesmo conflituosos, considerando que
qualquer representacao social é polissémica. Desta forma, procurou-se destacar 0s

significados mais partilhados e mais salientes relativos aos quadrantes.

7.5 PALAVRAS MUITO IMPORTANTES PARA OS PARTICIPANTES PENSAREM EDUCACAO
INFANTIL

Um segundo movimento cognitivo ocorreu quando os participantes foram
solicitados a indicar, dentre as palavras evocadas e hierarquizadas no Teste de
Associacdo de Palavras, as que consideravam muito importantes e pouco
importantes para o objeto em estudo. Quatro participantes ndo informaram qual
palavra consideravam imprescindivel. Das 53 palavras indicadas na 12 posi¢céo
guando da hierarquizacdo, observou-se que 14 nao foram consideradas quando da

indicacao das palavras muito importantes (Apéndice F).
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As palavras consideradas muito importantes pelos participantes e que
apresentaram as maiores frequéncias foram “brincar” (F=9) e “desenvolver’ (F=6).
Essas palavras apresentaram frequéncia maior quando os professores deste estudo
as hierarquizaram, ocupando a 12 posicdo (F=8; F=5, respectivamente). Por sua
vez, a palavra “cuidar” foi indicada para primeira posicdo de hierarquia somente
uma vez, mas considerada muito importante por dois participantes. “Ludicidade” e
“socializar” ndo apareceram na 12 posi¢cao, quando da hierarquizacdo das palavras,
mas ambas foram indicadas como muito importantes (F=2). Tais fatos demonstram
gue alguns participantes, que nao hierarquizaram as palavras supracitadas na 12
posicdo de hierarquia, as consideraram “muito importantes” em um segundo
momento de trabalho cognitivo.

Das cinco evocagdes da palavra “amor” elencadas na hierarquizagdo como
de ordem 1, apenas dois participantes as consideraram “muito importantes” nesta
situacdo da coleta. De modo similar se observou que a palavra “base” (F=4) que
apresentou maior frequéncia quando da ordem de hierarquizagdo ocupando a 12
posicdo foi ponderada como “muito importante” apenas por um participante. As
baixas frequéncias das palavras “afetividade” (F=2), “educar”’ e “respeitar” (F=1)
registradas na 12 posicdo quando da hierarquizacdo, apresentaram as mesmas
frequéncias no rol das palavras consideradas “muito importantes”.

Quatorze participantes avaliaram que todas as palavras que haviam
evocado eram “muito importantes”. Por outro lado, apesar de terem sido emitidas na
evocacao inicial e nas duas primeiras posi¢cdes de hierarquizacdo, 16 participantes
informaram as palavras que consideravam “pouco importantes” para referir
Educacao Infantil: “brincar’, “cuidar’, “educar”, “ensinar”’, “aprender”, “carinho”,
“valores”, “comprometimento”, “experimentar”, “conviver”, “tolerancia” e “movimento”
(vide Tabelas 5 e 6).

Conforme exposto, dos elementos evocados, apenas “brincar’,
“desenvolver” e “educar” parecem constituir o provavel NC da representagao social
de Educacéo Infantil para os participantes desta pesquisa. Nas justificativas
apresentadas para esses elementos, as professoras reiteram a importancia das
evocacgoes localizadas no primeiro quadrante ao revelarem sua preocupagdo em
relacdo as necessidades da criangca, como no brincar, enfatizando o

desenvolvimento associado a sua inser¢cao em contextos que educam.
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Pois Educacdo Infantil esta atrelada ao brincar, ao corpo, ao
socializar, ao cuidar e, claro, ao educar, embora exista varios
conceitos de educar, na Educacéo Infantil o brincar, o educar se
englobam, nos jogos, no desenvolvimento da autonomia, no toque,
enfim, em todos os momentos da rotina (P31).

Acredito que brincando a criangca se desenvolve em tudo que é
necessario na faixa etaria que esta. Desenvolve a coordenacéo
motora, a fala e varias outras habilidades (P13).

Ndo ha como separar a Educacgdo Infantil da brincadeira.
(P.43)

A posicdo de defesa do brincar na Educacdo Infantil é exposta nessas
justificativas a partir de um ponto de vista do desenvolvimento da criangca, como
acao essencial para o desenvolvimento cognitivo e fundamental para a organizacao
do trabalho pedagogico e das acdes educativas a serem desenvolvidas nesse
espaco de escolarizagao.

Sobre o termo “desenvolvimento”, as professoras destacaram, em suas
justificativas, como sendo um conceito-chave e meta da Educagao Infantil,
sublinhando o papel do professor. Eis algumas das justificativas nessa direcéo:

N&o hé desenvolvimento sem exploragdo, € um processo natural,
porém o professor pode proporcionar o enriguecimento destes
momentos (P22).

7

O espago da Educacdo Infantil é organizado se utilizando do
conhecimento cientifico sobre a crianca. A mediacdo do professor
precisa ser consciente e totalmente voltada para o desenvolvimento
da crianca, ela é o foco sempre (P20).

Esses modos de perceber e de atribuir sentido(s) as palavras que
consideraram como “‘muito importantes”, demonstrados pelas justificativas que
apresentaram, fazem-nos lembrar de autores como Oliveira, Ferreira e Barros
(2011), quando afirmam que € em contextos educativos, como 0s oportunizados por
espagcos destinados a Educacdo Infantil, que as praticas educativas podem
contribuir para o desenvolvimento infantil, pelo conjunto de atividades possibilitadas
as criancas. Nesse sentido, consideram que as ac¢des do(a) professor(a) precisam
convergir para a integragao e construcdo significativa dos saberes.

A importancia da Educacdo Infantil para o desenvolvimento da crianca é

justificada por alguns participantes enquanto etapa de preparacdo para,
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posteriormente, vir a aprender os conteudos da escolaridade posterior, como

expressam oS seguintes recortes:

E através da Educacdo Infantil que percebemos a diferenca no
desenvolvimento e estimulagdo para a aprendizagem no ensino
fundamental, pois as criancas que ndo passam por este processo tém
inmeras dificuldades (P4).

A crianca chega ao CMEI com poucos meses e vai descobrindo a si e
ao mundo que a cerca através das professoras e demais pessoas
gue a cercam e que na maioria das vezes ela reconhece como seu
familiar, recebe educacdo sistematizada que a integra ao convivio
social e ao desenvolvimento biopsicossocial que a prepara para a
convivéncia e o aprendizado em outro segmento escolar. A crianca
gue ndo passa pela Educacdo Infanti ndo teve as mesmas
oportunidades de ensino/aprendizagem (P3).

Considerando os diferentes significados que, embora distintos, estédo
relacionados ao desenvolvimento que é propiciado a crianca na Educacdo Infantil,

encontramos as seguintes justificativas:

A Educacéo Infantil é a base para o desenvolvimento das criancas
em diversos aspectos, ndo estou contemplando a questao de preparo
para o _ensino_fundamental, mas o desenvolvimento global das
crianga. (P19) (Grifos nossos)

A Ed. Infantil é a etapa mais importante a ser percorrida pela crianga,
€ neste ambiente que ela vai se desenvolvendo, em sentido global. E
suas habilidades desenvolvem-se gradativamente (P33).

Tais justificativas nos remetem as ponderacdes de Haddad (2009) sobre as
tensdes ainda presentes e nao superadas quanto as finalidades da Educacéo Infantil,
ao indicarem esta etapa de escolarizagdo como de preparacdo para o Ensino
Fundamental, fato esse que ameaca a identidade e as diretrizes oficiais formuladas
para a Educacao Infantil.

No grupo de palavras do segundo quadrante, isto €, do 1° nivel periférico,
foram encontrados os termos “aprender” e “cuidar’, e cujas justificativas séo

exemplificadas a seguir:

Na educacéo infantil os saberes s&o vivenciados, a crianca como
exploradora nata precisa vivenciar cada momento para aprender
(P34).
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A Educacéo Infantil € o alicerce para toda a aprendizagem futura da
crianga. Cuidar, ndo é pouco importante mas esta intrinseco em todas
as préticas (P2).
Na justificativa de P2, percebemos a concepcdo de integracdo entre o
‘cuidar” e “educar” na organizacdo da pratica pedagogica, evidenciando
simultaneamente o papel da Educacao Infantil no cuidado e a educacéo das criancas
pequenas. No entanto, foi a Unica declaracéo a esse respeito.
Quanto ao terceiro nivel periférico da representagdo, encontramos palavras
que parecem relacionadas com as imagens individuais, isto €, idiossincrasias

pessoais dos participantes em relacdo a representacao estudada.

N&o ha como receber criancas nessa faixa etaria sem ter afeto,
amor, carinho. Nessa idade, as criangas necessitam do toque e se
utilizam dele até mesmo para se comunicarem. (P38)

A educacédo infantil € a base. Por ela é que a crianca desenvolve,
tem acesso as condicbes necessarias para um bom
desenvolvimento (P41).

Para o elemento “socializar”, ndo foram registradas quaisquer justificativas.
Quanto ao elemento “ludicidade", localizado na 22 periferia, constamos
apenas uma justificativa.

Pois acredito que sem a ludicidade a crianca néo vera significado e
se ndo puder explorar, tocar, sentir. A crianca e feita de "cem
maos". E precisa delas para chegar as outras palavras. (P8)

Essas justificativas permitem compreender que, ao longo da historia de
cada professora, na sua formacdo como educadora e no exercicio do seu trabalho,
ela vai construindo suas ideias acerca da educacdo da crianca pequena. Essa
construgdo se da baseada nos valores, nos conhecimentos e nas crengas que sao
construidas pelas vivéncias e pelas reflexdes de cada profissional.

Mas em que medida a variavel tempo de exercicio interfere no contetdo da
representacdo social de Educacdo Infantil? As analises apresentadas a seguir

buscam responder a essa questao, objetivada como uma das metas deste trabalho.
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7.6 ANALISE DOS ELEMENTOS ESTRUTURAIS CONSIDERANDO A VARIAVEL TEMPO DE
SERVICO

Na sequéncia faremos a descricdo da analise prototipica das RS’s de
Educacao Infantil dos professores agrupados por tempo de experiéncia profissional,
afim de analisarmos os possiveis efeitos dessa variavel na representacao.

Conforme explicado no Capitulo quatro (Caminhos Percorridos), o0s
professores participantes foram agrupados para fins de analise em dois grupos,
sendo identificados como G1 - os que ingressaram na rede municipal de ensino
entre os anos de 2004 e 2005 (n=32), e G2 - 0s gque ingressaram nessa rede nos
anos de 2007 e 2008 (n=21).

Interessa-nos, em suma, analisar os dados dos professores com tempo de
exercicio profissional distinto, a fim de verificar se 0 tempo de experiéncia é ou ndo
um fator, pelo menos co-determinante, de possiveis diferencas entre as
representacfes sociais objeto deste estudo (Educacédo Infantil e Infancia) para os
professores participantes deste estudo.

As informacdes recolhidas pelos Testes de Associacéo de Palavras, com o
tratamento lexical ja descrito para o grupo geral, foram rodadas duas vezes no
software EVOC: uma, considerando a ordem de evocacéo dos participantes; outra,
a hierarquizacdo por eles atribuida as proprias evocacdes, para cada grupo (G1 e
G2). Para rodarmos esse software, consideramos como pontos de cortes, para a
frequéncia minima, o de terem aparecido em pelo menos 10% da amostra e, como
frequéncia intermediaria, o dobro e para a ordem média de 3,0, sendo esta a
mesma que foi utilizada no grupo geral (N=53). Considerando o numero de
participantes dos grupos G1 (n=32) e do G2 (n=21), as frequéncias minimas
estipuladas foram 3 e 2 para o G1 e G2, respectivamente.

Em seguida os resultados do EVOC dos dois grupos serdo expostos em
tabelas que sistematizam os dados evocados nas duas situacdes de coleta: de
evocacao inicial e de hierarquizacdo das respectivas respostas ao Teste de
Associacdo de Palavras com o indutor “Educacgéao Infantil é...” (Apéndice C) e, na
sequéncia, os resultados obtidos pelo calculo do INCEV com a apresentagdo das
justificativas dadas pelos participantes para as palavras consideradas “muito

importantes”, bem como consideracdes pertinentes para cada uma dessas sinteses.
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Para o G1 (n=32), registrou-se um total de 160 palavras ao indutor
“‘Educacao Infantil é...”, sendo 71 diferentes, distribuidas na frequéncia de 1 a 11.
(Apéndice G)

O Quadro 15 sistematiza a distribuicdo das palavras por quadrante,

considerando as respectivas OME’s e OMI’s.

Possivel Nucleo Central 12 Periferia
F>26; OM<3,0 F=6; OM >3, 0
Palavras F OME OoMI Palavras F OME OMI
aprender 11 2,909 - desenvolver 9 3,333 -
brincar 10 2,300 - aprender 11 - 3,727
cuidar 7 2,714 - brincar 10 - 3,100
educar 6 2,167 2,500 | cuidar 7 - 3,429
desenvolver 9 - 2,889
Zona de Contraste Elementos da 22 Periferia
F<6; OM<3,0 F<6; OM 23, 0
Palavras F OME OoMI Palavras F OME OMI
base 5 2,400 1,400 | afetividade 3 3,333 | -
dedicacgéo 4 1,750 2,500 amor 4 4000 |-
descobrir 3 2,333 - construcao 3 3,667 | -
direito 3 2,667 2,667 criatividade 3 3,667 | 4,667
afetividade 3 - 2,000 | experimentar | 3 3,333 | -
amor 4 - 1,000 formacéo 5 3,800 | 3,000
construcao 3 - 2,667 ludicidade 4 3,250 | 3,750
experimentar 3 - 1,667 socializar 5 4,200 | 3,400
descobrir 3 - 3,000

Quadro 15 - Distribuicdo e hierarquizacdo dos vocabulos ao instigador verbal
“‘Educacao Infantil é...” nas situacdes de OME e OMI - (G1; n=32).
Fonte: A autora, 2013

O conjunto dos dados obtidos no G1 (n=32) permite observar que, apés o
trabalho cognitivo, o termo “desenvolver” OMI (2,889) passou a compor 0s
elementos do provavel NC da representacdo, juntamente com o termo “educar”
(OMI=2,500), que foi mantido no mesmo quadrante, quando do calculo da OMI.
Trés elementos migraram para a 12 periferia: “aprender” (OMI=3,727), “brincar’
(OMI=3,100) e “cuidar” (OMI=3,429).

Vale destacar a quantidade de termos pertencentes aos elementos de
contraste e aos da 22 periferia, visto que o numero deles foi muito mais variada que
no grupo geral de participantes, levando-nos a supor que este grupo possa estar
com essa representacdo sofrendo mudancas.

Uma vez descritos os resultados do G1 (n=32), a seguir sdo apresentados 0s

resultados da técnica do INCEV, considerando que este procedimento permite
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validar os elementos tidos como pertencentes ao nucleo central. Para tanto,
localizamos todas as palavras que constavam em pelo menos 10% da amostra
(Apéndice H).

Tendo em vista as prerrogativas para realizar o calculo do INCEV, isto é,
considerar as palavras que possuem para os participantes forte ligacdo para com o
indutor “Educacéo Infantil”, dada a sua incondicionalidade e importancia para com o
objeto de investigagdo, construimos a Tabela 7.

Tabela 7 - Centralidade dos elementos da representacdo social de Educacéao
Infantil segundo valores do INCEV (G1; n=32)

FREQUENClA Py INCEV
Palavr Geral .
alavras i el meTes A0 ~ Muito F./F, (10% Freq.,
da amostra) importante P.,s=0,51)
aprender 11 6 0,54 0,18
brincar 10 7 0,7 0,21
cuidar 7 4 0,57 0,12
desenvolver 9 5 0,55 0,15
educar 6 7 1,16 0,21
base 5 3 0,6 0,09
socializar 5 2 0,40 0,06
amor 4 4 1 0,12
dedicacédo 4 2 0,5 0,06
ludicidade 4 2 0,5 0,06
formacéo 5 4 0,8 0,12
afetividade 3 1 0,33 0,03
construcao 3 3 1 0,09
criatividade 3 1 0,33 0,03
descobrir 3 2 0,66 0,06
direito 3 3 1 0,09
experimentar 3 3 1 0,09

Fonte: A autora, 2013.

De acordo com parametros de célculos do INCEV, ou seja, elementos que
apresentam proporcao de centralidade maior que 0,51 e centralidade superior a
0,10, observamos que os elementos centrais da RS de Educacao Infantil do G1
(n=32) ficaram sendo “amor”, “aprender”, “cuidar’, “desenvolver’ e “educar”. Os
calculos do INCEV revelaram resultados diferentes dos gerados pelo EVOC, dado
gue, neste ultimo, somente os elementos “educar’ e “desenvolver” tiveram estatuto
de probabilidade de centralidade e os vocabulos “aprender” e “cuidar’ estdo
alocados na 12 periferia. Os resultados comparativos da analise prototipica e do
INCEV podem ser visualizados na préxima tabela.
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Tabela 8 - Resultados comparativos da andlise prototipica e do INCEV da
representacao social de Educacao Infantil do G1 (n=32)

Elementos Frequéncia OME=s 3 OMIs 3 INCEV 2 0,10
educar 6 2,167 2,500 0,21
brincar 10 2,300 3,100 0,21
aprender 11 2,909 3,727 0,18
desenvolver 9 3,333 2,889 0,15
cuidar 7 2,714 3,429 0,12
amor 4 4,000 1,000 0,12
formacéo 5 3,800 3,000 0,12
base 5 2,400 1,400 0,09
direito 3 2,667 2,667 0,09
construcao 3 3,667 2,667 0,09
experimentar 3 3,333 1,667 0,09
descobrir 3 2,333 3,000 0,06
socializar 5 4,200 3,400 0,06
dedicacado 4 1,750 2,500 0,06
ludicidade 4 3,250 3,750 0,06
afetividade 3 3,333 2,000 0,03
criatividade 3 3,667 4,667 0,03

Fonte: A autora, 2013.

Com base nos resultados fornecidos pelo INCEV, os elementos que
indicam a confirmacéo da analise prototipica da RS de Educacao Infantil para o G1
foram “educar” e “desenvolver”.

Levando em consideracdo o G1 em relagdo ao grupo geral de participantes
guanto a RS de Educacao Infantil, o G1 preteriu o termo “brincar”, haja visto que
foram realocados na 12 periferia quando do trabalho de hierarquizacdo e, pelos
calculos do INCEV nédo foi indicada a centralidade de “brincar”. O termo
“desenvolver” apresentou maior frequéncia (F=9) que o termo “educar” (F=6), porém
este, tanto na situacdo de evocacao inicial, como na de hierarquizacdo, obteve
médias que o alocaram no provavel nucleo central em ambas as situagdes, além do
indice apresentado no INCEV ser superior aos demais, exceto para o de “brincar”
cujo indice foi igual (0,21).

A seguir apresentaremos as palavras consideradas “muito importantes”
pelos participantes do G1 (n=32) e as justificativas dadas para essa escolha.

Das 32 palavras evocadas e hierarquizadas na 12 posi¢cdo, observou-se
que 7 nao foram consideradas no rol das palavras “muito importantes” (“base”,

“‘essencial”, “conhecer”, “importante”,

LTS LTS

mediagao”, “inicial”, “vivenciar”) .
As palavras “amor” e “educar” (F=4) apresentaram as maiores frequéncias

dentre as que foram assim consideradas. As palavras “amor”, “base” (F=3) e
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“‘desenvolver” (F=3) permaneceram com as mesmas frequéncias em ambas
situagdes. As palavras “educar” e “direito” (F=3) foram indicadas para a 12 posigao
de hierarquia apenas uma vez. “Formacao” (F=3) ndo apareceu dentre as palavras
hierarquizadas. Vale dizer que trés participantes ndo responderam a esta
solicitacao.

Algumas palavras evocadas inicialmente foram consideradas “pouco
importantes” por oito participantes. Dentre essas, encontram-se as palavras
“desenvolver” e “aprender” (F=3) e (F=1), respectivamente.

Nas declaracbes a seguir, percebe-se que as significacdes atribuidas as
funcbes de “cuidar’ e “educar” aparecem como inconciliaveis e néo
interdependentes na educagcdo da crianga pequena e no trabalho do professor.
Sobre o termo desenvolvimento, foi enfatizada a sua importancia no contexto da

Educacao Infantil.

Atualmente até mesmo a nomenclatura mudou inserindo a ela a
palavra educacgéo, o que quer dizer exige um profissional que esteja
comprometido com o seu papel no cotidiano escolar, para
desempenhar bem o seu papel de educador e ndo cuidador (P48).

O desenvolvimento infantii € o objetivo principal, o foco, da
Educacéao Infantil (P14).

As justificativas elaboradas para as palavras “aprender” e “brincar”,
alocadas na 12 periferia, estdo expostas abaixo. Para o elemento “cuidar’, ndo

foram encontradas justificativas.

Porque é no brincar que a crianga se desenvolve, interage, se
socializa e aprende melhor. (P19).

A educacdo infantil € a base. Por ela é que a crianca desenvolve,
tem acesso as condi¢des necessérias para uma boa aprendizagem
no ensino fundamental (P 41).

Na educacéo infantil os saberes sdo vivenciados, a crianga como
explorador nato deve vivenciar cada aprendizagem para melhor
construir seus conhecimentos na etapa do ensino fundamental
(P21).
Por meio dessas justificativas, percebe-se o carater preparatdrio para o
Ensino Fundamental enquanto funcdo da Educacdo Infantil para esse grupo de

professores, sendo a brincadeira entendida como estratégia de ensino.
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As justificativas elaboradas para os elementos da zona de contraste
(“base”, “direito”, “experimentar”’, “dedicacao”, “descobrir’, “amor”, “afetividade”)

parecem amparar o sentido de “educar”, presente como elemento central.

A educacdo infantil ndo se constituindo como direito do sujeito
passa a ser ofertada, pensada e materializada como forma de
"favores" a populacdo, ndao permitindo o acesso ao direito publico
subjetivo. (P25)

A etapa da Educacéo Infantil deve ser encarada como a fase mais
importante para a formagdo do ser humano e, portanto rico em
experiéncias cognitivas, afetivas, sociais e morais (P.9)

Sendo a primeira etapa da educacédo basica, é a base, o que vem
depois ou dentro desta etapa ocorre por causa dela. E de extrema
importancia onde as demais palavras e muitas outras devem estar
contidas (P17).

Acredito que experimentar na educacdo infantil inclui todas as
outras palavras... E € nessa fase que a crianca conhece o mundo e
experimenta tudo que esta a sua volta (P30).

As funcgbes de cuidado e educacao parecem se materializar na afetividade

para com as criancas e amor a profissdo, conforme as justificativas abaixo.

Porque é a palavra chave para o desenvolvimento integral da
crianga. N&@o € possivel cuidar, educar e brincar de outra maneira,
ou seja, sem a afetividade. (P4)

Acredito que a educacgdo infantii € um conjunto de fatores
interligados pelo amor, amor a profissdo, amor as criangas. Digo
amor pois lidamos com criancas muito pequenas e embora eu ja
tenha presenciado pessoas que ndao demonstrem amor nem a
profissdo e nem as criancas atuando, percebo que se torna uma
aprendizagem mais dificil e quem sofre sé@o as criangas. (P27)

N&o ha como receber criangas nessa faixa etéria sem ter afeto,
amor, carinho. Nessa idade, as criancas necessitam do toque e se
utilizam dele até mesmo para se comunicarem. (P38)

N&o foram constatadas justificativas referentes aos elementos que
compdem a 22 periferia (“criatividade”, "formagao”, “ludicidade”, “socializar”).

Passaremos a exposi¢céo dos dados obtidos com o G2. Este grupo, definido
pelos participantes que ingressaram na rede municipal de ensino nos anos de 2007
e 2008, ficou constituido por 21 participantes. Verificada a quantidade de palavras

que apresentaram na situacdo de coleta do teste de associacdo de palavras,
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registrou-se o total de 105 palavras, sendo 54 diferentes e distribuidas na
frequéncia de 1 a 13. (Apéndice I)
O Quadro 16 expde os resultados do G2 quanto a frequéncia e a ordem média

das evocacgoes em situacéo livre e de hierarquizacdo (OME; OMI).

Possivel Nucleo Central 12 Periferia
F=4,0M<3,0 F=6;0M>3,0
Palavras F OME OMI Palavras F OME OMI

brincar 13 |2,231 | 2,308 | educar 4 3,500 -

cuidar 5 2,400 - ludicidade 5 3,200 3,000

desenvolver 5 1,400 | 2,200 | cuidar 5 - 3,000

Respeitar 4 2,500 | respeitar 4 4,500

educar 4 - 2,750

Zona de Contraste Elementos da 22 Periferia
F<4;0M<3, 0 F<4:0M=3,0
Palavras F OME oml Palavras F OME oMl

aprender 3 2,667 - afetividade 3 3,667 3,667

base 3 1,333 | 1,667 | aprender 3 3,667

carinho 3 2,333 - alegria 2 4,000 5,000

comprometimento 2 1,500 - conviver 3 4,000 3,667

COmpromisso 2 2,500 | 2,000 | experimentar 2 4,500 3,500

essencial 2 1,000 - motricidade 2 4,000 3,000

explorar 2 2,500 1,000 prazer 2 3,500 3,500
socializar 2 3,500 3,000
valores 2 4,000 5,000
vivenciar 2 3,000 4,500

Quadro 16 - Distribuicdo e hierarquizacao dos vocabulos ao instigador verbal
“Educacao Infantil é...” nas situac6es de OME e OMI — (G2; n=21)
Fonte: A autora, 2013

Constata-se que, neste grupo (G2, n=21), dos trés termos evocados
prontamente, somente “cuidar’ ndo foi confirmado no NC, pela OMI. Os termos
“‘educar” (OMI=2,750) e “respeitar” (OMI=2,500) passaram a compor os elementos
do provavel NC. Vale lembrar que o termo ‘“respeitar’, no grupo geral de
participantes, comp6s a segunda periferia no calculo da OMI.

Na 12 periferia, o termo “ludicidade” permaneceu para ambas as condicoes,
sendo ele o unico. Quanto aos elementos de contraste, as evocacgdes “base”,
“‘compromisso” e “explorar’ mantiveram-se quando do calculo da OMI. Na 22
periferia, os nove termos evocados foram confirmados pela OMI e séo diferentes
dos verificados no G1 (n=32) para este quadrante, sendo o termo “socializar” o

Unico em comum.
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A seguir, serdo expostos os resultados do INCEV relativos aos resultados
do G2, com o intuito de validar os elementos tidos como pertencentes ao nucleo
central. Por conseguinte, verificamos as palavras que constam em pelo menos 10%
da amostra. (Apéndice J)

A fim de localizar os termos evocados pelos participantes e que foram
considerados, concomitantemente, importantes e imprescindiveis para o objeto em

estudo, construimos a Tabela 10.

Tabela 9 - Centralidade dos elementos da Representacdo Social de Educacéo
Infantil segundo valores do INCEV (G2; n=21)

FREQUENCIA INCEV
Palavras Geral . Pys =F//F; | (10% freq.;
(em pelo menos 10% | . Muito
da amostra) iImportante Pvs 0,51)
brincar 13 8 0,61 0,38
cuidar 5 3 0,6 0,14
desenvolver 5 2 0,4 0,09
ludicidade 5 3 0,6 0,14
educar 4 2 0,5 0,09
respeitar 4 4 1 0,19
afetividade 3 1 0,33 0,04
aprender 3 1 0,33 0,04
base 3 2 0,66 0,09
carinho 3 1 0,33 0,04
conviver 3 3 1 0,14
alegria 2 1 0,5 0,04
compromisso 2 2 1 0,09
essencial 2 1 0,5 0,04
experimentar 2 1 0,5 0,04
explorar 2 2 1 0,09
prazer 2 1 0,5 0,04
socializar 2 2 1 0,09
valores 2 1 0,5 0,04

Fonte: A autora, 2013

De acordo com os resultados alcancados pelos calculos do INCEV, os
elementos tidos como centrais da RS de Educacgéao Infantil do G2 foram “brincar”,
‘respeitar” e “conviver’, sendo que os dois primeiros tiveram a centralidade
confirmada. Registra-se que, de acordo com a analise prototipica, o termo
“conviver” pertencia ao quadrante da 22 periferia. Comparando os resultados do
INCEV, nota-se a auséncia de “educar” como elemento do provavel nacleo/sistema

central, ainda que essa palavra conste no primeiro quadrante na analise inicial.
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A técnica do INCEV possibilitou a confirmacdo de alguns elementos
indicados na analise prototipica da RS de Educacdo Infantii para o G2. Os
resultados comparativos da andlise prototipica e do INCEV podem ser visualizados
na Tabela 10.

Tabela 10 - Resultados comparativos da analise prototipica e do INCEV da
representacao social de Educacéao Infantil do G2 (n=21)

Elementos | Frequéncia | OME<3 | OMI£3 | INCEV20,10
brincar 13 2,231 2,308 0,38
cuidar 5 2,400 3,000 0,14
desenvolver 5 1,400 2,200 0,09
ludicidade 5 3,200 3,000 0,14
educar 4 3,500 2,750 0,09
respeitar 4 4,500 2,500 0,09
afetividade 3 3,667 3,667 0,04
aprender 3 2,667 3,667 0,04
base 3 1,333 1,667 0,09
carinho 3 2,333 3,000 0,04
conviver 3 4,000 3,667 0,14
alegria 2 4,000 5,000 0,04
compromisso 2 2,500 2,000 0,09
essencial 2 1,000 3,500 0,04
experimentar 2 4,500 3,500 0,04
explorar 2 2,500 1,000 0,09
prazer 2 3,500 3,500 0,04
socializar 2 3,500 3,000 0,09
valores 2 4,000 5,000 0,04

Fonte: A autora, 2013.

De acordo com os resultados obtidos com técnica do INCEV, os elementos
pertencentes ao nudcleo/sistema central da representacdo social de Educacéo
Infantil para o G2 foram “brincar” e “respeitar”.

Esses resultados foram diferentes dos gerados pela andlise prototipica,
uma vez que apenas os elementos “brincar” e “respeitar’ tiveram a centralidade
confirmada.

Observa-se que a RS de Educacao Infantil do G2 em relagdo ao grupo
geral de participantes possui 0s mesmos elementos como centrais, com excec¢ao de
“‘educar”’, que nao teve a centralidade confirmada. Ao se comparar o Quadro 13
(G1, n=32) e o0 Quadro 15 (G2, n=21), pode-se perceber que coincidem os termos
“‘educar” e “desenvolver” em ambos os grupos. Na 12 periferia, apenas o termo
“cuidar”. Entre os elementos de contraste s6 o termo “base” coincide e, apds o
trabalho cognitivo, verificamos no G2 a auséncia das palavras “carinho’,
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“‘comprometimento” e “essencial”’. Na 22 periferia, apenas o termo “socializar” foi
comum para o0s dois grupos.

Em seguida, serdo expostas as palavras que foram consideradas “muito
importantes” pelos participantes do G2, e as justificativas dadas para a escolha.

Verificou-se que, das 21 palavras evocadas e hierarquizadas na primeira
posicdo, quatro ndo foram consideradas “muito importantes”. A palavra “brincar”
(F=8) foi a que apresentou maior frequéncia dentre as que foram consideradas. As
palavras “desenvolver” (F=2), “explorar” (F=2) continuaram com as mesmas
frequéncias nas duas situagdes. As palavras “cuidar” (F=2) e “base” (F=2) foram
indicadas para 12 posi¢ao e hierarquia apenas uma vez. “Educar” (F=2) e “conviver’
(F=2) n&do foram hierarquizadas na 12 posi¢ao. Dois participantes ndo responderam.

As palavras “cuidar’, “aprender”’, “brincar’, “carinho”, “valores” e
“representar” foram consideradas “pouco importantes” por quatro participantes.

Nas justificativas abaixo, encontramos as palavras “brincar”, “desenvolver”
e “respeitar” pertencentes ao nucleo central da RS de Educacéo Infantil para o G2.
Percebemos que os sentidos atribuidos as condutas ludicas no contexto da

Educacao Infantil compartilham a meta do desenvolvimento da crianca.

Para respeitar a crianga, faz-se necessério ter como meta o seu
pleno desenvolvimento e para isto deve se fazer presente a
brincadeira e a ludicidade para que o espaco da E.l. seja produtor de
cultura. (P40)

E brincando que a crianca passa a interagir com o mundo, a
experienciar diversas situagdes, a resolver conflitos. (P42)
Porque o brincar é importantissimo na vida de uma crianca. (P11)

O papel do professor, enquanto propositor de atividades de carater ludico,

também foi enfatizado, como segue:

O professor precisa propor atividades que auxiliem a crianga através
do brincar, respeitando-a em sua singularidade e aceitacdo em um
grupo numa atitude de relacdo interpessoal que auxilia o
desenvolvimento infantil. (P52)

Os elementos da primeira periferia, “cuidar’ e “ludicidade”, foram

encontrados nas seguintes justificativas:
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Na Educacéo Infantil, vocé tem que estar atento a tudo e a todos ao
mesmo tempo, cuidando, orientando, colocando limites. (P6)

O desenvolvimento acontece a todo momento, a cada fase da crianca
ela se desenvolve e aprende algo novo. Por isso, a ludicidade é
propria da educacéo infantil. (P8)

Os termos “base” e “explorar”, que compdem a zona de contraste, reforcam
o sentido de educar e de desenvolvimento. O termo “compromisso” indica a

seriedade no trabalho dos profissionais responsaveis pela Educacéo Infantil.

A Educacéo infantil € a base para o crescimento e desenvolvimento
do ser humano (P11).

Como educadora da El, acredito que sem El se perde muito na
educacao dos nossos jovens e criangas, pois a El é a base para uma
educacao de qualidade unindo escola e familia na educacéo basica.
(P2)

Pois, quando se fala em educagéo infantil se fala em base para uma
vida plena de realizagbes motora, fisica e psiquica . (P22)

Pois acredito que a crianga ndo vera significado se ndo puder
explorar, tocar, sentir. A crianca e feita de "cem maos". E precisa
delas para chegar as outras palavras. (P13)

Lidar com ser humano exige muito compromisso, dedicacdo e
responsabilidade; em Educacao infantil essa responsabilidade se
multiplica. (P12)

Quanto aos termos pertencentes a segunda periferia, as seguintes

justificativas foram apresentadas:

Porque tenho observado que sem afetividade ndo se consegue
efetivar um bom trabalho, porque com criancas tdo pequenas que
ficam tanto tempo em nossa companhia o essencial € ter afeto.
(P29)

Brincar € um momento de alegria, momento onde a crianca imagina
e faz-de-conta. Observamos neste momento troca de experiéncias,
onde ela reproduz o que vive fora da instituicdo e dentro também.
(P47)

As justificativas para alguns termos da segunda periferia permitem

compreender como as dimensdes da primeira periferia parecem se ancorar nas
experiéncias dos participantes, protegendo e fortalecendo o nucleo central da

representacgao.
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A sequir, serdo expostas as informacdes acerca da contribuicdo académica
e experiéncia profissional para a visdo de Educacao Infantil, dos participantes dos

dois grupos.

7.7 CONTRIBUICAO DA FORMAGAO ACADEMICA E DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL
PARA VISAO DE EDUCACAO INFANTIL DOS PARTICIPANTES DO G1 E bo G2

Uma vez apresentado o conjunto de analises prototipicas, INCEV e o
conteddo das justificativas do Gl e do G2 com vistas a depreender as
representacdes sociais de Educacdo Infantil entre os professores participantes
deste estudo, exporemos outras informac@es pertinentes aos dados recolhidos pela
aplicacdo do questionario sociodemografico. Como informado, este instrumento
solicitava, além de dados pessoais, um conjunto de informacdes acerca das
dimensdes da formacdo académica que possibilitaram a atual visdo de Educacgéo
Infantil, bem como a contribuicdo da experiéncia profissional para tal visdo. Para
cada pergunta solicitada, havia diferentes opcdes de resposta, conforme podem ser
lidas nas Tabelas 12 e 13. Os dados obtidos acerca das dimensfes da formagéo
que foram importantes para a visdo de Educacéo Infantil dos participantes do G1 e
do G2 estdo expostas na Tabela 11. Apenas dois participantes do G1 (N=32) nao

responderam a estas solicitacdes.

Tabela 11 - Dimensdes de formacdo que possibilitaram a atual visdo de
Educacao Infantil para os participantes (G1; n=32) (G2; n=21)

Viséo de Educacédo Infantil deve-se especialmente a... % por Grupo
Gl G2
(n=32) (n=21)
ao curso de graduacédo que fez 31,2 19,7
aos cursos de formacéo continuada 437 46,2
as leituras indicadas por outros 25 33,3

(colegas, supervisora, responsaveis por cursos de formacao
continuada, ex professores)

Na opcéo curso de graduacéao, foi solicitado ainda que informassem quais
disciplinas contribuiram especialmente para a sua visdo de Educacédo Infantil. No
G1 (n=32), somente 17 participantes responderam a este item. Para estes, as
disciplinas que mais contribuiram foram Metodologia de Educacéo Infantil (29,4%),
Psicologia (23,5%), Didatica (17,6%), Filosofia (11,7%) Histéria da Educacéo (11,7)
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e Educacdo Especial (5,88%). Os participantes do G2 (n=21) indicaram as
seguintes disciplinas: Psicologia (37,5%), Metodologia de Educacéo Infantil (25%)
Sociologia (25%) e Filosofia (12,5%).

Dentre os oito participantes do G1 que fizeram mencédo as leituras
realizadas enquanto fonte de contribuicdo para a visdo de Educacao Infantil, 30%
apontaram para as indicadas por colegas (30%), pela supervisora (16,6%), em
cursos de formacao continuada (16,6%) e outros (50%). Os sete participantes do
G2 responderam que foram colegas (33,3%), o docente responséavel pela conducao
dos cursos de formacédo continuada (50%) e a supervisora (16,6%).

Os resultados pertinentes a contribuicdo da experiéncia profissional que os
participantes percebem para a sua visdo atual de Educacgéo Infantil foram similares
nos grupos. Em ambos a opgao “sempre” foi a mais indicada, por 73,3% do (G1, e
66,6% do G2. Proporcionalmente mais participantes do G2 reconheceram que essa
experiéncia os afetou frequentemente (33,4%) do que do G1 (26,6%).

Conclui-se que, independente do tempo de exercicio profissional, os
participantes de ambos 0s grupos reconhecem e atribuem maior peso aos cursos
de formacédo continuada para a constituicdo de sua atual visdo de Educacéo Infantil,
do que as leituras sugeridas por outros e ao curso de graduacédo que realizaram. No
entanto, a experiéncia profissional também foi reconhecida como um fator que

contribuiu para a perspectiva que tém sobre esse nivel de escolarizacgéo.

7.8 ALGUMAS REFLEXOES ACERCA DESSES RESULTADOS

Observa-se que uma das principais diferengas no conjunto de elementos do
NC dos dois grupos (G1XG2) reside na alta frequéncia e baixa média alcancada no
G2 pelo elemento "brincar” (F=13; OME 2,231; OMI=2,308). Verifica-se, assim, que,
para o G2, o inicio da escolaridade é pensado em funcdo da crianca que se
desenvolve, sendo, por isso, fundamental considerar as caracteristicas ludicas dela.
As palavras pertencentes a 12 periferia ddo sentido a essa ligacdo porque
caracterizam a Educacao Infantil como espaco de cuidado da crianca e que respeita
sua marca, a ludicidade. No G1, apesar do elemento “brincar’ (F=10) ter sido o

segundo mais evocado, possui menor saliéncia (OMI=3,100). Essa diferenca sugere
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que os participantes do G1 parecem considerar que as atividades ludicas se
prestam mais como facilitadoras da aprendizagem.

As fungbes de “educar” e “desenvolver” sdo mais enfatizadas pelos
participantes do G1. Os elementos da 12 periferia permitem compreender melhor os
sentidos atribuidos a Educacao Infantil e podemos distinguir, nessas evocacoes,
significados aglutinadores. A funcao “cuidar” (F=7) delineia a Educacao Infantil
enquanto espaco de cuidado e educacdo da criangca pequena. A evocagao
“aprender” (F=11) esta associada a educar e, analisando as justificativas, parece
estar proxima da ideia de preparacdo para o Ensino Fundamental. Nesse sentido, a
brincadeira parece ser pensada mais como estratégia de ensino do que como um
fim em si mesma. O sentido de educar, no ambito deste grupo, parece estar
amparado pelas evocacdes localizadas na zona de contraste. Nesta, é delineada
uma representacdo em que a Educacédo Infantil é tida como base, um direito da
crianca, e parece introduzir a figura do adulto, no caso, o professor, que se
responsabiliza pela crianca e interage com ela nesse ambiente, o que requer
dedicagédo e amor.

As diferencas encontradas nas analises dos sentidos atribuidos a
Educacao Infantil pelos dois grupos (G1 e G2) remetem as ponderacfes de
Haddad; Cordeiro (2011) quanto a tensdo praticas ludicas versus aprendizagem de
contetidos, que tém caracterizado o debate nesta etapa da Educacdo. Com esta
constatacdo, as autoras indicam a presenca da ideia da cultura escolar dominante e
assinalam os limites ténues entre Educacdao Infantil e Ensino Fundamental.

Conforme observado ao longo da discussao dos dados, para o0s
participantes deste estudo, as atividades ludicas parecem ainda nao se constituir
como principio que perpassa a organizagdo do trabalho pedagoégico com as
criancas pequenas. Por meio das justificativas, percebemos que os professores
limitam-se a mencionar acdes que possam ter um carater ludico, e nao
incorporaram o ludico como linguagem peculiar do mundo infantil. Nesse sentido,
parece haver repeticdo de falas vividas em cursos de formacao continuada ou lidos
nos documentos oficiais e na literatura especializada.

Quanto as similaridades encontradas na RS de Educacéao Infantil dos dois
grupos de participantes, isto é, de G1 e G2, assinala-se que a funcao de cuidar ndo

foi considerada tdo importante para ambos 0s grupos, confirmando a tendéncia ja
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demonstrada no grupo geral de participantes. A cisdo dos bindbmios cuidar-educar
mostra que a organizacao da representacdo social esta determinada menos pelo
sentido dado oficialmente do que pela negacdo destes professores a funcéo
exclusiva de cuidados, isto é, assistencialista, que outrora identificava o
atendimento prestado as camadas menos favorecidas da sociedade.

No que tange a cisdo cuidar e educar, esses resultados convergem com
outros estudos citados ao longo do texto e que foram realizados com professores de
outras instituicbes escolares, em que também focalizaram as representacfes
sociais de Educacao Infantil desses professores e demonstraram que a integracao
de cuidados e educacéo ainda se da de forma limitada, parecendo ser negada por
muitos profissionais dessa etapa da educacao basica (DAVID, 2004; MONTEIRO,
SALES, 2007; 2007; SANTOS, 2009; HADDAD 2009). Em relacdo a dimensao
lidica da Educacdo Infantil, esses resultados vém ao encontro de outros também
realizados com professores de Educacao Infantil, para os quais a brincadeira, nesse
contexto, é percebida como Unica atividade propiciadora de desenvolvimento, que
parece se materializar nas a¢fes pedagdégicas (PINHEIRO, 2008; LIMA, 2010).

A palavra “feliz’, citada tardiamente pelo G2, um termo ausente no
universo vocabular do G1, é intrigante, uma vez que, nos estudos sobre a
representacdo social da infancia ou da crianca, esse atributo é um dos mais
frequentes e mais rapidamente evocados (DEMATHE, 2009; ANDRADE; SANTOS,
2009; LIMA, 2010). Esse resultado nos leva a questionar se, na concepcdo dos
participantes, € pouco provavel a crianca ser e estar feliz na instituicdo formal de
educacdo. Resultado semelhante foi encontrado no estudo de Haddad; Cordeiro
(2011) acerca das tarefas do professor de Educacdo Infantil, realizado com
estudantes do curso de pedagogia de universidades publicas.

Essa diversidade de representagcbes sociais (muitas vezes, coexistentes)
sobre as funcbes da Educacdo Infantil pode ser fruto da identidade, ainda em
formacdo, dessa area do conhecimento. Segundo Rocha (2000), para que essa
identidade se consolide, faz-se necessario, em primeiro lugar, diferenciar as
funcdes que a Educacgéo Infantil e o Ensino Fundamental assumem no contexto
ocidental contemporéaneo.

Conforme a autora, na sociedade brasileira atual, estas funcGes

apresentam, em termos de organizacdo do sistema educacional e da legislagao
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prépria, contornos bem definidos. Enquanto a escola se situa como espaco
privilegiado para o dominio dos conhecimentos basicos, as instituicbes de
Educacéo Infantil se pdem, sobretudo, com fins de complementaridade a educagéo
da familia. Contudo, os conhecimentos assumem uma dimensdo na educacdo das
criancas pequenas que os coloca numa relacdo extremamente vinculada aos
processos gerais de constituicAo da crianca: a expressado, o afeto, o brincar, a
sexualidade, a socializacdo, a linguagem, a fantasia, o imaginério, isto &, as
diferentes linguagens da crianga.

A atribuicdo de sentidos a um dado objeto se faz num processo complexo
gue se enraiza na histéria, na cultura, na vivéncia, na experiéncia do sujeito em
suas relacdes com 0s outros e com 0s objetos, e suas vinculagbes com seus grupos
de pertenca e com os que tém como referéncia (MADEIRA, 2005). Nos sentidos
atribuidos, h&d que se considerar a existéncia de aspectos e normas comuns e
partiihados, como também elementos personalizados e contextualizados,
caracterizando as diferentes interpretagcfes que 0s grupos apresentam de uma
mesma situacdo em funcdo das experiéncias cotidianas (ABRIC, 2001; MADEIRA,
2005).

Nesse sentido, Tardif (2002, p.36) afirma que o saber docente é “um saber
plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Além
dos saberes reconhecidos pelos cursos de formacdo, Tardif (2002) aponta o0s
saberes experienciais que se constituem na pratica cotidiana escolar, a experiéncia
docente individual e coletiva. Esse entendimento de Tardif (2002) pode ser
capturado pelas consideracbes dos participantes quanto ao valor dado a
experiéncia profissional para sua visdo do que seja a Educacéo Infantil.

No entanto, tomando o conjunto das respostas referentes ao indutor
Educacao Infantil, € possivel captar pontos de diferenciagcdo e de interseccao
acerca dos sentidos atribuidos pelos 2 grupos. O que pode ser considerado como
ponto comum, além dos sentidos de educar e desenvolver, é a dicotomia entre
cuidar e educar. A ideia de Educacao Infantil destinada ao desenvolvimento integral
da crianca em todos 0s seus aspectos parece nado ter sido assimilada por estes
professores. A experiéncia profissional parece nao ter integrado as dimensdes do

cuidado e educacao, ja bem definidas nos documentos oficiais.
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Quanto as diferencas encontradas, sublinha-se que o G2, grupo com menor
tempo de experiéncia, atribui maior importancia ao brincar no contexto da Educacao
Infantil enquanto agdo que promove o desenvolvimento da crianga. Para os
participantes do G1, a brincadeira parece ser valorizada quando se presta a um fim
utilitarista e pratico.

A comparacdo dos quadros dos elementos estruturais, a saber, das
andlises prototipicas realizadas, permitiu identificar, na representacdo estudada,
como o0s professores privilegiaram determinados aspectos do objeto de

representacéo, focalizando-os de modo idealizado.

7.9 REPRESENTACOES SOCIAIS DE INFANCIA DOS PARTICIPANTES

A partir de agora, apresentaremos os resultados referentes as respostas
dos participantes (N=53) ao instigador verbal <Infancia é...>, os quais foram

tratados conforme procedimentos metodol6gicos anunciados anteriormente.

7.10 ANALISE DA ORGANIZACAO DOS ELEMENTOS ESTRUTURAIS

Considerando que aos participantes (N=53) foi solicitado que registrassem
cinco palavras para o instigador verbal <Infancia é...>, foram identificadas 265
palavras, isto é, todos os participantes atenderam ao solicitado.

Apbs o trato das 265 palavras registradas pelos participantes, ou seja, do
universo vocabular registrado, constatou-se que 135 desse corpus eram diferentes.
Destas, 92 com frequéncia de ocorréncia distribuida no intervalo de 1 a 37
(Apéndice K). Palavras que atenderam aos critérios para rodar no Evoc o Randgraf,
isto é, frequéncia minima de 10 e ordem média 3.

O Quadro 17 apresenta a distribuicdo desses elementos por quadrante,
quando da situacéo da resposta inicial. A palavra “brincar” foi a mais utilizada pelos

participantes (37/53), seguida por “aprender” (18).
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Possiveis elementos do Nucleo e .
12 Periferia
Central
F210; OM <3, 0 SO 22 D
Palavra F OME Palavra F OME
brincar 37 1, 838 aprender 18 3, 222
fase 13 2, 000 descobrir 12 3,333
desenvolver 12 3,417
Zona de Contraste 22 periferia
F<10; OM <3, 0 F<10;OM =3, 0
Palavra F OME Palavra F OME
construcao 5 2,200 alegria 7 3, 000
crianga 6 2,833 vivenciar 5 3, 800
experimentar 5 2, 600
importante 5 2, 600
inocéncia 5 1, 800

Quadro 17 - OME: Distribuicdo dos vocabulos ao instigador “Infancia
é..."(N=53)
Fonte: A autora, 2013.

No Quadro 17, verifica-se, no 1° quadrante, a presenca das palavras
“brincar” como a mais prontamente evocada (F= 37) por 69,8% dos participantes,
seguida por “fase” (24,5% dos participantes). Pelo alto valor simbdlico que essas
palavras demonstraram (alta frequéncia e ordem média baixa) para a amostra deste
estudo, podemos supor que indiguem a composicdo do provavel nucleo central da
RS de Infancia.

No quadrante superior direito, foram identificadas trés palavras com suas
respectivas OMEs. A palavra “aprender” (emitida por 40% dos participantes),
“‘descobrir” e “desenvolver” (por 22,6%). Destacamos as palavras “descobrir” e
“‘desenvolver’” por apresentarem frequéncia muito proxima a da palavra “fase”,
pertencente ao provavel ndcleo central, mas cuja OME é superior. Nesta casa do
guadrante, aparecem 0s componentes considerados relevantes para o0s
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participantes, visto que apresentam frequéncias de evocacédo relativamente altas,
porém com menor importancia do que aquelas que constituem o primeiro quadrante
(NC). Por isso, compdem a 12 periferia da representacao social dos participantes
sobre “infancia”.

Os elementos que compdem a zona de contraste da representacdo social
de “infancia”, isto €, os que foram prontamente evocados pelos participantes, mas
com mais baixa frequéncia, foram “construgcdo”, “experimentar’, “importante”,
‘inocéncia”, evocados por 9,43% dos participantes, e “crianca” por 11,32% deles.
Apesar de serem elementos menos compartilhados no grupo, essas palavras
demonstram ser significativas para alguns dos participantes, podendo desempenhar
um papel importante em suas acgfes junto a criancas e reforcam o sentido de
infancia como relevante para experimentar, construir e que € atravessada pela
inocéncia. Esses termos, evocados por parte dos participantes, indicam a presenca
possivel de um subgrupo minoritario na amostra estudada.

Na 22 periferia (Quadro 17), constam o0s termos poucos frequentes e
tardiamente evocados pelos participantes: “alegria” e “vivenciar’ evocados,
respectivamente, por 13,2% e 9,4% dos participantes e desvelam uma visao
romantizada da crianca. No entanto, essas palavras parecem afluir para alguns dos
sentidos tradicionais que “brincar’ proporciona. Porém, conforme resultados da
analise prototipica, poucos participantes atribuem esse significado abstrato para a
infancia, considerando que os elementos desse quadrante, que compareceram com
baixa frequéncia, foram alegria (F=7) e vivenciar (F=5).

Com o intuito de induzir os sentidos decorrentes da organizacao racional
realizada pelos participantes sobre suas evocacfes, a que foram solicitados
posteriormente, quando deveriam hierarquizar por ordem de importancia suas
respostas, inicialmente, é apresentado o resultado da analise prototipica produzida

pelo EVOC exposto no Quadro 18.
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Possiveis Elementos do Nucleo e .
12 Periferia
Central
>10: >
F210; OM <3, 0 F210; OM23, 0
Palavras F OMI Palavras F OMI
brincar 36 2,056 aprender 18 3,278
fase 12 2,250 desenvolver 13 3, 000
Zona de Contraste 22 Periferia
F<10; OM<3,0 F<10; OM=3,0
Palavras F OMI Palavras F OMI
construcdo 5 1, 800 alegria 7 3,429
experimentar 5 2,600 inocéncia 5 3, 300
vivenciar 5 4,400

Quadro 18 - OMI: Distribuicdo dos vocabulos ao instigador “Infancia é...”
Fonte: A autora, 2013

A identificacdo da importancia atribuida pelos participantes aos termos
inicialmente por eles evocados (Quadro 17) permite constatar que os elementos
“brincar” e “fase” permanecem como termos do possivel nucleo central da
representacao social de infancia. Para a amostra desse estudo, “brincar” parece ser
um elemento fortemente associado a infancia, compreendida como “fase”. Por
conseguinte, podemos propor que o provavel nucleo central dessa representacéo
social seja o de fase de desenvolvimento, na qual “brincar” sobressai enquanto
atividade que a define. Parece, ainda, que alude ao campo semantico de “crianga”,
conforme explorado por Javeau (2005).

Em relacdo a configuracdo produzida no quadro de elementos estruturais, é
possivel perceber que, na organizacdo por ordem de importancia aos sentidos
atribuidos ao termo “Infancia é...”, foi realizado um exercicio que possibilitou
reafirmar o0s elementos consensuais do grupo, sendo que nenhuma nova
informacéo foi associada.

Ao se observar os elementos que compdem a 12 periferia no Quadro 18

(“aprender” e “desenvolver’), percebemos a coeréncia em considerar esses
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elementos como esquemas organizados em torno do nucleo, pois segundo Abric
(2000), esta periferia tem a funcdo de sustentar a representacdo social, reforcando
os elementos do nudcleo central. E, ainda, acompanhar a posi¢céo de Flament (1987;
1989 apud CAMPOS, 2003) considerando que os elementos periféricos mais
préximos ou mais distantes em relagéo ao provavel nacleo central sdo ativados por
situacdes diversas, dando lugar a um rapido funcionamento da representacdo como
‘guia” da realidade. Os elementos “aprender” (F=18) e “desenvolver” (F=13) séo
compartilhados por boa parte dos participantes, dadas as frequéncias registradas,
mas ndo sdo muito acessiveis, ou seja, hdo demonstram estar presentes na
memoria imediata dos sujeitos. Tal fato sugere que esses elementos, embora
provavelmente ndo facam parte do nicleo central da representacdo, desempenham
um papel importante nas ancoragens que protegem esta representacao.

Destacamos a auséncia da palavra “descobrir” na analise prototipica das
palavras hierarquizadas. Na situacdo de evocacao livre (Quadro 17), ela se fez
presente, utilizada por 22,6% dos participantes, com uma ordem média de 3,417.
Tal fato, por si, demonstra os efeitos dos processos cognitivos de andlise,
comparacao e hierarquizacdo realizados pelos participantes sobre sua producao
(ALVES-MAZZOTTI, 2002).

E importante ressaltar que um dos termos da zona de contraste dos
elementos organizados por ordem de importancia foi alterado de posicdo em
relacdo ao da evocacao inicial: a palavra “inocéncia”. Quando da evocacéo inicial, a
ordem média dessa palavra foi de 1,800, localizando-se no quadrante dos
elementos de contraste, dada a baixa frequéncia (5). Na situacdo de hierarquizacao,
passou a integrar a 22 periferia, visto a ordem média alcancada (OMI=3,300).
Ressalta-se, ainda, que as palavras “crianga” e “importante” nao foram
consideradas relevantes para os participantes frente ao critério de ordem de
importancia. Essas diferencas ajudam-nos a perceber os reflexos da organizacao
racional das evocacoes.

Os elementos que compuseram a 22 periferia na situagcdo das palavras
evocadas inicialmente sofreram poucas alteragbes, exceto a da inclusédo de
‘inocéncia” e do aumento da ordem média nas que se mantiveram nesse quadrante.
No caso, as palavras “alegria” e “vivenciar’ alcangaram, respectivamente, as

seguintes OMI's 3,429 e 4,400, ambas superiores as médias registradas
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anteriormente (OMEs 3,000 e 3,800, respectivamente). Por serem termos
tardiamente evocados e hierarquizados, podemos supor que a representacdo da
infancia, enquanto incorpora “alegria”, bem como a presenga de “inocéncia” no
guadrante dos elementos de contraste no caso da evocacéo inicial e agora como
elemento da 22 periferia, parecem indicar que, para alguns participantes, essas
caracteristicas trazem a nao universalidade do traco de “alegria” associado mais
fortemente a “infancia”. O deslocamento da palavra “inocéncia” para essa periferia,
em parte, reforca essa nossa interpretacao.

Ha& que se notar, ainda, que as palavras “crianga” e “importante”, sequer
compuseram 0s quadrantes na situacdo de hierarquizacdo, em vista dos critérios
utilizados para rodar o EVOC (frequéncia minima=10, com ordem média estipulada
de 3). Os participantes que as haviam evocado (frequéncias 5 e 6, respectivamente
por palavra), quando na situacdo de ordenarem por importancia, ndo alcancaram as
ordens médias necessarias para comporem os quadrantes na hierarquizacao.

Enfim, alguns elementos situados no sistema periférico auxiliam a explicar a
representacao social de “infancia” para esses participantes. A imagem da infancia,

enquanto periodo da vida para “vivenciar” “alegria” e “descobrir’ dada a “inocéncia”
dessa fase, contrapde-se a imagem da infancia enquanto fase em que se brinca,
experimenta, aprende e se desenvolve e na qual a “inocéncia”, de uma ordem
média de 1,800 passa para a de 3,300; “vivenciar” de 3,800 para 4,400;
“desenvolver” de 3.417 para 3, 000 e onde “descobrir” ficou ausente.

No conjunto das palavras associadas ao instigador “Infancia é...”, chama
atencdo, no universo vocabular utilizado pelos participantes deste estudo, a
auséncia de termos que remetam ao contexto familiar e a dimensdes afetivas e
sociais que expressem caracteristicas das relacdes entre adultos e criancgas,
comuns ou esperadas socialmente, em nossa cultura. Isso porque, de um lado, a
familia na sociedade atual deve desempenhar um papel central na vida da crianca,
desde o seu nascimento, sendo por suas praticas que a maioria das criancas passa
a ser inscrita em diferentes grupos, como igreja, associacdes, em escolas de
Educacéo Infantil. Nestas ultimas, boa parcela das criancas passa a maior parte do
dia e, nelas, podem realizar trocas com outras pessoas, colegas e com suas
professoras. Por outro, a condicdo de criangcas, nessa fase (infancia), exige

cuidados especificos, como os de dedicacdo e protecdo (CASAS, 2007; ALVES-
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MAZZOTI et al., 2007, DEMATHE; CORDEIRO, 2009; HADDAD, 2009;
VASCONCELOS, 2012).

Com excecéao da presenca do elemento “brincar’ que se constitui um traco
fundamental das culturas infantis ocidentais contemporaneas, registra-se, também,
a auséncia de palavras que pudessem expressar a cultura simbdlica da infancia
(CORSARO, 2011), impressa, por exemplo, em materiais, como desenhos, contos
de fadas e lendas culturais (Papai Noel, Coelhinho da Pascoa, Cuca, Saci-Pereré),
brinquedos, ferramentas artisticas (lapis, tinta, massa de modelar etc) e em
suportes variados (livros, filmes etc).

Ao comparar os Quadros organizados 17 e 18, podemos observar que,
quando estimulados a realizar um trabalho cognitivo sobre suas proprias
evocagdes, os professores participantes privilegiaram os sentidos de “brincar’ e
“fase”, além dos de “aprender” e “desenvolver’. Para a analise dos elementos
organizados estruturalmente, o procedimento da andlise prototipica mostrou-se
eficaz, pois permitiu compreender a estrutura geral da representacdo, que
demonstrou certa coesdo na organizacdao dos dois quadros (17 e 18) relativos as
evocac0es iniciais e as hierarquizadas.

Os resultados da analise dos elementos estruturais da representacao social
de infancia destacam que “brincar” € consensual, para a amostra de professores da
rede municipal de ensino investigada. Podemos depreender que “brincar’ se
constitui fator central a prépria ideia de infancia em funcéo do atual entendimento da
crianca, enquanto sujeito que tem necessidades, mas que também é um cidadao
com direitos, sendo o brincar um deles. Por outro lado, a ideia de infancia enquanto
fase em que brincar € a principal e Unica atividade da crianca demonstra uma
concepcgao romantizada da infancia.

Os resultados, também, apontam que a infancia é representada como uma
“fase”, fato que a situa enquanto periodo de desenvolvimento humano. Nesse
sentido, concordamos com Moss (2002) que defende que a infancia € uma fase da
vida importante em si mesma e que deixa marcas nas fases posteriores. Portanto, a
preocupacao deve ser com a infancia que a crianga esta vivendo e nao apenas com

0 adulto em que a crianga vai se tornar.
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Tendo sido esses os resultados das analises prototipicas com o intuito de
Nnos acercarmos com mais seguranc¢a do nucleo central da representacao social de

infancia, a seguir, serdo expostos os resultados do calculo do INCEV.

7.11 INDICE DE CENTRALIDADE DAS EVOCAGCOES

Utilizamos a técnica INCEV, do mesmo modo que procedemos para 0S
calculos dos elementos da representacdo social de Educacdo Infantil. Apos
determinar a frequéncia de todas as palavras no corpus (F); e ja tendo realizado o
trato das mesmas (Apéndice K), consideramos 10% dessa amostra, como mostra a
Tabela (12).

Tabela 12 - Frequéncia das palavras ao instigador “Infancia é...” que ocorreram
em pelo menos 10% da amostra

PALAVRA FREQUENCIA
Alegria 7
Amar 6
Aprender 18
Brincar 37
Cuidar 7
Descobrir 14
Desenvolver 13
Experimentar 6
Fase 13
Vivenciar 7

Fonte: A autora, 2013

Na sequéncia, encontramos as proporcdes de alto valor simbdlico (Pys) de
cada elemento e procedemos aos calculos propriamente ditos do INCEV. A proxima

Tabela (13) apresenta esses resultados.
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Tabela 13 - Centralidade dos elementos da representacéo social de infancia
segundo valores do INCEV (N=53)

Frequéncias
I | Pvs INCEV
Geral em pelo Muito (F.IF,) 10% freq.;
Palavras menos 10% importante P, 0,51
da amostra P
Brincar 37 34 0,91 0,64
Aprender 18 11 0, 61 0, 20
Desenvolver 13 10 0,76 0, 18
Descobrir 14 7 0,5 0, 13
Fase 13 7 0, 53 0, 13
Experimentar 6 6 1 0,11
Alegria 7 4 0, 57 0, 07
Amar 6 4 0, 66 0, 07

Fonte: A autora, 2013

Observamos que o estatuto do elemento “brincar” como central é evidente
devido a diferenga nos valores em relagcao a “aprender”, o elemento com o segundo
maior valor, seguido de “desenvolver’, “fase” e “experimentar’. Tomando o0s
parametros de calculos do INCEV, o fato destes elementos possuirem proporcéo de
centralidade maior que 0, 51 e indice de centralidade acima de 0,10, identifica-os
como centrais na estrutura da representacdo social de Infancia. Os elementos
“alegria” e “amar” seguem como periféricos salientes ou sobreativados, dado que o
valor alcancado para o INCEV foi de 0,07, e os demais — “vivenciar’ e “cuidar’ —
periféricos comuns, por possuirem valores bem abaixo do convencionado.

Os resultados indicam que, para os professores investigados, infancia é
uma fase em que predomina “brincar”, e que propicia experiéncias a crianca que lhe
permitem que se desenvolva e aprenda. Os elementos periféricos sobreativados
apontam a “alegria” e “amar” como aspectos afetivos que podem marcar a infancia,
mas que ndo para todas as criangcas, se considerarmos a infancia em sua
pluralidade, marcada por formas muito diferenciadas da crianca e de seu lugar na
sociedade.

O INCEV forneceu resultados um tanto diferentes dos fornecidos pela

analise prototipica, pois definiu um estatuto de centralidade para os elementos
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“aprender” e “desenvolver’ que, nos resultados da primeira analise, situaram-se no
quadrante da primeira periferia, segundo os critérios adotados. O elemento
“‘experimentar” estaria no quadrante de baixas frequéncias. A Tabela 14 permite
observar os resultados comparativamente, por tipo de anélise.

Tabela 14 - Resultados comparativos da analise prototipica e do INCEV da
representacao social de Infancia (N=53)

Elementos Frequéncia OME= 3 OMIs 3 INCEV 2 0,10
Brincar 37 1,83 2,05 0,51
Aprender 18 3,22 3,27 0,20
Desenvolver 13 3,41 3,00 0,18
Fase 13 2,00 2,25 0,13
Experimentar 6 2,60 2,60 0,11
Alegria 7 3,00 3,42 0,07

Fonte: Organizado pela autora, com base nos dados da pesquisa, 2012

Os resultados obtidos pelo INCEV permitem confirmar o provavel ndcleo
central da representacdo social de Infancia para o grupo de professores
investigados nesta pesquisa e que podem ser visualizados na Tabela 15.

Tabela 15 - Elementos pertencentes ao provavel Nucleo Central da RS
<Infancia é...>

Provavel Nucleo Central
Brincar
Fase

Para Walchelke (2009), a vantagem da técnica do INCEV reside na
incorporacdo, na sua operacionalizagdo de principios teoricos vinculados com a
teoria do nudcleo central, apresentando indicios para a validade e pertinéncia deste

no levantamento inicial das evocacoes.

7.12 PALAVRAS MUITO IMPORTANTES PARA OS PARTICIPANTES PENSAREM EM
INFANCIA

Apo6s o calculo do INCEV, serdo expostas as palavras consideradas muito
importantes e pouco importantes pelos participantes, dentre as que haviam evocado
e hierarquizado no Teste de Associacdo de Palavras, para definir infancia, bem
como as justificativas apresentadas.
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Para tanto, foi considerada a distribuicdo dos elementos no quadro de

quatro casas, como mostrado no Quadro 19.

Nucleo Central 12 Periferia
brincar aprender
fase desenvolver
Zona de contraste 22 Periferia
construcao alegria
experimentar inocéncia
vivenciar

Quadro 19 - Distribuicdo dos elementos da RS de infancia
Fonte: A autora, 2013

A constituicdo dos quadrantes permite examinar como 0s elementos da RS
de infancia estdo organizados. Para compreender como estes elementos se
articulam ao campo da representacdo, é necessario conhecer os significados que
lhe sao atribuidos, a fim de perceber como eles sdo gerados, como se
complementam e conflitam.

Dentre as palavras evocadas e hierarquizadas pelas participantes no Teste
de Associacdo de Palavras, foi-lhes solicitado que indicassem as palavras
consideradas muito importantes e pouco importantes para pensarem em infancia
(Apéndice D). Quatro participantes nao informaram suas respostas a este item. Das
53 palavras hierarquizadas na 12 posicdo, verificou-se que 2 nao foram
consideradas como palavras muito importantes, “fase” (F=2) e “aprender” (F=3).

As palavras indicadas como sendo muito importantes e que apresentaram
maiores frequéncias foram “brincar” (F=27), “desenvolver” e “fase” (F=5). As
palavras “brincar” e “desenvolver” apresentaram frequéncias menores na 12 posi¢ao
de hierarquia (F=20) e (F=2) respectivamente. Ja a palavra “fase” (F=8) apresentou
frequéncia maior nesta solicitagéo.

A palavra “aprender” apareceu na 1?2 posi¢dao quando da hierarquizagao das
palavras apenas uma vez e nao foi considerada muito importante. “Constru¢ao” foi
um vocabulo indicado para 12 posicéo de hierarquia, apresentando maior frequéncia
(F=3) que na situacado em que os participantes deveriam indicar as palavras muito
importantes (F=1). As palavras “inocéncia” (F=3) e “alegria” (F=1) foram apontadas

entre as palavras da 12 hierarquia, mas nao foram consideradas muito importantes
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por nenhum participante. “Vivenciar’ nao apareceu na 12 posigcao de hierarquizagao,

mas foi considerada muito importante por um participante.

Nas justificativas apresentadas para as evocacdes pertencentes ao nucleo

central, “brincar” comparece com destaque como o trago unico para os participantes

esbocarem sua imagem de “infancia”.

Infancia é poder brincar de todas as brincadeiras possiveis, € viver
sem se preocupar com o amanha nem com o que pode vir (P10).
Infancia é brincar em todo momento e em todo lugar, com
brinquedos ou somente a imaginagéo (P44).

Brincar estd para a crianga assim como o trabalho estd para o
adulto. Seja qual foi a linha tedrica que buscamos para explicar a
importancia do brincar (Piaget, Vygotsky ou Winnicott), poderemos
evidenciar que ndo had como pensarmos na infancia sem levar em
conta o brincar (P37).

Na infancia o brincar é essencial, pois é a partir dessa acao que a
crianga transforma e se transforma como um ser em formacéo (P7).

As representacdes sociais dos professores também demonstram estar

ancoradas nas vivéncias da prépria infancia.

Quando penso ou falo de infancia, o que me vem na memoéria sédo
as brincadeiras com meus irmaos, primos e vizinhos. Fui muito feliz,
me diverti muito e me lembro de tudo como se fosse hoje (P46).

A importancia atribuida a infancia enquanto fase de desenvolvimento é

assim justificada:

E na infancia que tudo se inicia; essa etapa é muito importante, pois
as criancas estdo na fase de descobertas; relagbes afetivas;
abertas ao conhecimento (P12).

A Infancia é a fase do desenvolvimento em que deve-se priorizar 0
brincar, pois nas brincadeiras a crianga se desenvolve e demonstra
suas aflicbes, angustias ou problemas familiares (P.32).

A preocupacdo com o vir a ser e com as possibilidades que poderao ser

oferecidas a crianca nesta fase estéo presentes nas justificativas dos participantes.

E na infancia que o individuo se forma e ¢ através da vida que ele
aprende com suas novas experiéncias, brincando, se aprimorando
e se expressando. Principalmente durante esta fase o individuo
forma o seu carater e se suas necessidades e dividas forem bem
trabalhadas e resolvidas, este no futuro sera um ser humano bem
resolvido (P23).

A infancia € muito importante na vida do ser humano. Essa fase é o
alicerce de um adulto bem equilibrado. Conforme for essa infancia,
também sera esse adulto (P41).
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Os elementos pertencentes ao primeiro nivel periférico, “aprender” e

“desenvolver”, foram assim justificados.

A partir de seu nascimento a crianca comeg¢a um processo de
aprendizagem por toda a sua vida (P4).

Porque quando pensamos na infancia pensa-se na formagao ou no
desenvolvimento integral do ser que estd sendo formado, se
desenvolvendo emocional, fisica, psicologicamente (P27).

O contexto da Instituicdo de Educacéo Infantil também foi relacionado como

espaco da infancia e que possibilita a aprendizagem.

Pensando a instituicdo escolar como espaco para a aprendizagem,
desenvolvimento, crescimento, formagcdo do sujeito, e pensando
como a crianga aprende a ludicidade possui papel fundamental
nesse processo (P39).

Observa-se que, em varias justificativas, o desenvolvimento e a

aprendizagem estéo relacionados ao brincar.

Acredito que brincar na infancia é muito importante, pois as
criangas se desenvolvem interpretando, vivenciando, fantasiando e
aprendem com tudo na brincadeira (P13).

Porque infancia para mim é um processo de descobertas onde a
crianga constréi seus conceitos, sua personalidade € formada. Nas
vivéncias e trocas, a crianca se desenvolve, formula suas
hipéteses, aprende, socializa e principalmente brinca e isso
certamente contribui para formar um adulto mais feliz. Acredito que
o brincar é essencial e hoje infelizmente a infancia tem deixado o
brincar de lado, a crianca assume outras tarefas e papéis sociais
(P31).

O elemento “brincar” parece funcionar como elo entre as representacdes da

infancia idealizada e abstrata e os de fase de desenvolvimento. Por outro lado, essa

concepcao romantica de infancia se depara, na prépria declaragdo da participante,

com uma realidade que desvela o outro lado do mundo infantil.

As justificativas apresentadas para os elementos da zona de contraste,

“construcao” e “experimentar”, parecem amparar a hogéo de infancia como fase de

desenvolvimento.

Todos somos seres em processo de constru¢cdo e na infancia
realizamos nossas primeiras construcdes e talvez as mais
significativas para nosso futuro (P34).

Pois através da brincadeira a crianga experimenta, explora,
vivencia, constroi, convive, interage, descobre, se frustra, enfim,
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passa por diversas situacdes que Ihe proporcionara o crescimento e
amadurecimento (P42).

Na segunda periferia, observa-se a diluicdo dos significados associados a

uma visdo romantica de infancia, por exemplo, expressos na justificativa a seguir.

As criancas sao felizes, inocentes e transmitem alegria aqueles que
estdo a sua volta (P29).

Em sintese, a RS de infancia para o grupo pesquisado se da em torno de
uma imagem romantica de infancia, como fase da vida. A crianca é vista como um
ser em desenvolvimento, capaz de aprender, sendo que o brincar é considerado a

atividade principal e Unica dos primeiros anos da vida.

7.13 ANALISE DOS ELEMENTOS ESTRUTURAIS CONSIDERANDO A VARIAVEL TEMPO DE
SERVICO

A partir de agora faremos a descricdo da analise prototipica das RS de
infancia dos participantes, agrupados por tempo de experiéncia profissional, a fim
de constatar possiveis efeitos dessa variavel na representacdo em estudo.

Inicialmente, as informacfes obtidas pelo Teste de Associacdo de
Palavras, com o devido tratamento lexical, foram processadas 2 vezes no software
EVOC, considerando a ordem média de evocacdo e a hierarquizacdo realizada
pelos participantes. Conforme ja exposto, foram considerados como pontos de corte
a frequéncia minima de aparicio em 10% da amostra, como frequéncia
intermediaria o dobro e a ordem média de 3,0. Para o G1 (n=32), a frequéncia
minima estipulada foi de 3 e para o G2 (n=21) a de 2.

Na sequéncia, trazemos os resultados do EVOC do G1, os calculos do
INCEV e as justificativas dadas pelos participantes para as evocagdes consideradas
muito importantes, bem como as consideracgdes relativas a esses resultados.

No G1, um total de 160 palavras foi registrado nas evocacdes dos
participantes, sendo 71 diferentes. Logo, os termos comuns somam 55,6% do
corpus para analise. A palavra “brincar” apresentou maior incidéncia, tendo sido
evocada por 59,3% das participantes. E necessario indicar que as 71 palavras

diferentes distribuem-se na frequéncia de 1 a 19. (Apéndice L)
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Feito isto, interessa-nos, principalmente, como essas palavras ficaram
distribuidas na situacdo de evocacdo livre e apos o trabalho cognitivo dos
participantes para hierarquizar suas respostas, isto é, saber, além das frequéncias,

quais foram as respectivas OME’s e OMI's. O Quadro 20 permite visualizar tais

resultados.
Possiveis elementos do Nucleo Central 12 Periferia
F>6; OM<3,0 F=6;O0M>3,0
Palavras F OME OMI Palavras F OME OMI
brincar 19 1,737 1,947 desenvolver 10 3,700 3,000
aprender 9 2,556 2,889 descobrir 6 3,500 3,167
fase 7 1,429 2,429
Zona de Contraste 22 periferia
F<6;OM<3,0 F<6;0OM=3,0
Palavras F OME OMI Palavras F OME OMI
inocéncia 3 2,333 - amor 5 3,000 -
construcao 5 2,200 1,800 importante 5 3,40 -
alegria 3 1,667 2,333 livre 3 3,667 -
amor 5 - 2,750 inocéncia 3 - 4,333
importante 5 - 2,750 conhecer 3 3,000 3,667
livre 3 - 2,333 cuidar 4 4,000 3,500
experimentar 4 - 3,000
socializar 3 - 3,333
respeitar 3 - 3,667

Quadro 20 - Distribuicdo e hierarquizacao dos vocabulos ao instigador verbal
‘Infancia é...” nas situacdes de OME e OMI — (G1; n=32).

Fonte: A autora, 2013

Constata-se, neste grupo (G1, n=32), que os termos “brincar”, “aprender” e
“fase”, evocados prontamente e com alta frequéncia, parecem compor 0 nucleo
central. Verificou-se que a palavra de maior valor simbolico associada a infancia foi
“brincar”, visto que na ordem de importancia das palavras evocadas se situaram na
primeira e segunda ordem (OMI=1,947).

Na primeira periferia, os termos “descobrir’ e “desenvolver” permaneceram
para ambas as situagbes. Nos elementos de contraste, os termos “alegria” e
“construcao” se mantiveram nas duas condigdes. O termo “inocéncia” passou a
integrar a 22 periferia apods a hierarquizacéo das evocacoes (OMI=4,333).

Na 22 periferia, situaram-se como elementos as palavras “conhecer”,

“cuidar”, “respeitar”, “socializar’ e “experimentar”, presentes na OME e OMI. Apds o
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trabalho cognitivo, os termos “amor”, “importante” e “livre” migraram para a zona de
contraste. Chama atencédo a quantidade de termos pertencentes a este quadrante,
uma vez que apresenta maior variedade que no grupo geral de participantes,
indicando possiveis mudancas na representacao social de infancia para este grupo.

A fim de validar os elementos considerados pertencentes ao provavel
ndcleo central da representacdo social de infancia para o G1, descreveremos 0s
resultados obtidos pelo INCEV. Para tanto, levantamos as palavras evocadas por
pelo menos 10% dos participantes. (Apéndice M)

Em seguida, localizamos as palavras consideradas simultaneamente muito
importantes e essenciais para o0 objeto em estudo e calculamos as propor¢cdes de

alto valor simbdlico e o respectivo indice de centralidade das evocacdes — INCEV.

Tabela 16 - Centralidade dos elementos da representacdo social de infancia
segundo valores do INCEV (G1; n=32)

FREQUENCIA
Palavras Geral em Muito Pvs Fr/Ft INCEV
pelo menos | importante (10% freq.;
10% da Pvs 0,51)
amostra

Brincar 19 14 0,73 0,43
Desenvolver 10 7 0,7 0,21
Aprender 9 5 0,55 0,15
Fase 7 4 0,57 0,12
Descobrir 6 3 0,5 0,09
Amor 6 2 0,33 0,06
Importante 5 4 0,8 0,12
Cuidar 5 1 0,2 0,03
Construcéo 5 4 0,8 0,12
Vivenciar 4 2 0,5 0,06
Experimentar 4 3 0,75 0,09
Socializar 3 2 0,66 0,06
Respeitar 3 1 0,33 0,03
Livre 3 2 0,66 0,06
Inocéncia 3 1 0,33 0,03
Conhecer 3 1 0,33 0,03
Alegria 3 3 1 0,09

Fonte: A autora, 2013

Os célculos do INCEV confirmaram os trés elementos tidos como
pertencentes ao possivel nucleo central da RS de infancia para o G1 (n=32). Esses
resultados sdo similares aos produzidos pelo EVOC, uma vez que nao apontou a
centralidade de nenhum outro termo. A Tabela 18 traz os resultados comparativos

da analise prototipica e do INCEV.
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Tabela 17 - Resultados comparativos da analise prototipica e do INCEV da
representacao social de infancia do G1 (n=32)

Elementos Frequéncia OME=< 3 OMI= 3 INCEV 2 0,10
Brincar 19 1,737 1,947 0,43
Desenvolver 10 3,700 3,000 0,21
Aprender 9 2,556 2,889 0,15
Fase 7 1,429 2,429 0,12
Descobrir 6 3,500 3,167 0,09
Amor 5 3,000 2,750 0,06
Importante 5 3,400 2,750 0,12
Cuidar 5 4,000 3,500 0,03
Construcéo 5 2,200 1,800 0,12
Experimentar 4 3,000 3,000 0,09
Socializar 3 3,667 3,333 0,06
Livre 3 3,667 2,333 0,06
Inocéncia 3 2,333 4,333 0,03
Conhecer 3 3,000 3,667 0,03
Alegria 3 1,667 2,333 0,09

Fonte: A autora, 2013

Considerando o G1 (n=32) em relacdo ao grupo geral de participantes, no
tocante a RS de infancia, percebe-se que os termos “brincar’ e “fase” se repetem, e
ha o acréscimo do termo “aprender”, sendo que a presenca deles na OME, OMI e a
confirmacéo pelos célculos do INCEV permitem supor que estes trés sejam
constituintes do provavel nucleo central.

Na sequéncia, serdo apresentadas as palavras consideradas muito
importantes pelos participantes do G1, bem como as justificativas dadas para a
escolha.

Inicialmente, constatamos que dois participantes ndo responderam a esta
solicitacdo. Das trinta e duas palavras hierarquizadas na primeira posi¢éo, 4 néo
foram consideradas muito importantes. As palavras “brincar” (F=14), “desenvolver’
(F=4) e “alegria” (F=3) foram as que apresentaram maiores frequéncias. Ressalta-
se que a palavra “desenvolver” ndo apareceu dentre as hierarquizadas. A palavra
“fase” (F=2) apresentou maior frequéncia quando da indicacdo para 12 hierarquia
(F=6) e, nesta situacdo, a palavra “alegria” foi indicada apenas uma vez. Trés
participantes consideraram pouco importantes as palavras “fase”, “aprender” e
“‘desvalorizada”. Estas frequéncias demonstram algumas modificacbes na

importancia atribuida ao indutor infancia neste segundo movimento cognitivo.
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As justificativas dadas para os elementos “brincar”, “fase” e “aprender”,

constituintes do ndcleo central da RS de infancia para o G1 (n=32), estdo expostas

abaixo.

Na infancia a crianga com sua curiosidade vai descobrindo as
novidades na vida, quando brinca, faz sua construcdo de mundo
novo, reproduz cotidiano, erra e acerta e aprende com isso, pena gue
€ um tempo curto. (P3)

Brincar para a crianga é o instrumento principal para compreender o
mundo que a cerca, para expressar 0 que sente e para sinalizar o
gue esta aprendendo e como esta aprendendo. (P36)

A partir de seu nascimento a crianga comeca um processo de
aprendizagem por toda a sua vida.(P3)

Pelos relatos dos participantes do G1, a imagem social da infancia se

define como fase que traz a dimensao cognitiva por meio do elemento “aprender”,

Cuja natureza se expressa na sua atividade principal e Unica de brincar.

As declaracdes para os termos da 12 periferia, “desenvolver” e “descobrir”,

atribuem importancia a infancia, enquanto fase de desenvolvimento, e reforcam os

elementos centrais.

Porque quando pensamos na infancia pensa-se na formagao ou no
desenvolvimento integral do ser que esta sendo formado, se
desenvolvendo emocional, fisica, psicologicamente. (P16)

As criancas estdo em pleno desenvolvimento e crescimento,
realizando muitas descobertas. (P30)

Os termos pertencentes a zona de contraste trazem justificativas em que a

imagem de infancia é associada a uma visdo romantica, como uma fase da vida em

que se é alegre, livre e que o amor se faz presente. Contudo, apresenta o termo

“construcao” demonstrado nas justificativas, possivelmente, como um discurso em

formacdo.

Ter infancia é ter liberdade, é poder fazer o que tem vontade, claro
gue dentro das convencdes sociais. (P33)

A alegria deve estar em todos os momentos da infancia. (P9)

O amor € a base de tudo para que a crianga cresca feliz. (P15)

N&o podemos pensar em infancia sem considerar o processo de
construcdo pela qual a crianca passa a fim de conhecer o mundo que
a cerca e compreendé-lo. (P19)

Os termos pertencentes a segunda periferia permitem tornar mais concreta

as dimensdes do ndcleo central da representacdo. A imagem da infancia se delineia

com sentidos de respeito, cuidado. Surge uma crianga sociavel que experimenta

diferentes situacoes.



155

A familia é a base sdlida para a crianca, onde ela reconhece seus
valores e comega a se perceber como pessoa, mesmo aquela que
ndo tem uma familia "sélida" necessita da familia para ser
socializada. (P17)

A crianca é um ser global, ela consegue ao mesmo tempo
experimentar varias agdes, € na infancia que acontece sua formacgao.
(P25)

Quando temos o entendimento que a infancia é um periodo da vida
humana com suas peculiaridades, passamos a ter um olhar de
respeito e uma postura adequada com as criancgas. (P20)

Nota-se que, para os participantes do G1, a infancia € vista de forma mais
marcante, como fase de desenvolvimento, com énfase na dimens&o cognitiva,
associada ao termo brincar. Mas, outras significacbes parecem emergir como fase
de desenvolvimento que possui outras facetas.

Por fim, descreveremos os resultados obtidos no G2 (n=21).

Um total de 105 palavras foi registrado na situacdo de coleta. Dessas, 48
foram diferentes, isto é, 54,2% de registros foram comuns entre os participantes. E
necessario indicar que as palavras diferentes ficaram distribuidas na frequéncia de
1 a19. (Apéndice N)

O Quadro 21 apresenta uma comparacao da distribuicdo dos elementos por
quadrante, conforme resultados do programa Randgraf rodado para a situacéo de
evocacao livre e de hierarquizacdo das palavras registradas pelo participante na
primeira situacdo de coleta do teste de associacéo de palavras. Nesse quadro, sao

identificadas as frequéncias das palavras e as OME’s e OMI’s obtidas.
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Possivel Nucleo Central 12 Periferia
F=4:0M<3, 0 F=26;0OM=3,0
Palavras F OME oMl Palavras F OME OMI
brincar 19 1,947 | 2,316 | aprender 10 3,800 3,600
fase 6 2,667 | 2,000 | alegria 4 4,000 4,250
crescer 4 - 2,500 | crescer 4 3,000 -
Zona de Contraste 22 Periferia
F<4;,0M<3,0 F<4;,0M=3,0
Palavras F OME OMI Palavras F OME OMI
desenvolver 3 1,667 - conviver 2 4,000 4,000
sonhar 3 2,000 2,333 | fantasiar 3 3,667 3,000
experimentar 2 2,500 2,500 | vivenciar 3 3,667 4,000
inocéncia 2 1,000 - desenvolver 3 3,000
socializar 2 - 2,500 | imaginacdo 2 4,000 -
imaginacdo 2 - 2,500 | socializar 2 3,000 -
inocéncia 2 - 3,000

Quadro 21 - Distribuicdo e hierarquizacdo dos vocabulos ao instigador verbal
‘Infancia é...” nas situagdes de OME e OMI — (G2; n=21)
Fonte: A autora, 2013

O conjunto de dados obtidos no G2 (n=21) apresenta trés vocabulos como
provavelmente pertencentes ao nucleo central. O termo “crescer”, evocado por
19,04%, apds a hierarquizacdo das evocacgles, passou a ocupar uma posicdo de
maior importancia entre os participantes deste grupo (OMI=2,500).

Na 12 periferia, os termos “aprender” e “alegria” permaneceram para ambas
as condicbes. Nos elementos de contraste, somente os termos “sonhar” e
“‘experimentar” mantiveram-se. Observa-se que os termos “imaginacdo” e
“socializar’, apds o trabalho cognitivo, passaram a compor 0s elementos de
contraste.

Considerando o0os Quadros 20 e 21 (G1,n=32) e (G2, n=21)
respectivamente, observamos que os termos “brincar’ e “fase” coincidem nos dois
grupos, e tais dados permitem supor que pertencam ao provavel nucleo central,
visto terem sido prontamente evocados e hierarquizados. Na 12 periferia, nenhum
termo coincide. Entre os elementos de contraste, apenas coincide o termo
‘inocéncia”. E, na 22 periferia, apenas o termo “socializar”. Algumas diferencas
encontradas nos quadrantes sao relevantes: no G2, o termo “desenvolver” ficou no
guadrante dos elementos tardiamente evocados e com baixa frequéncia (F=3), ao
contrario do G1, em que este termo figurou na 12 periferia (F=10). O termo
“descobrir”, constituinte da 12 periferia do G1, nao foi evocado pelo G2.
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Uma vez descritos os resultados da analise prototipica, a seguir séo
apresentados o0s resultados do INCEV. Para tanto, utilizamos as palavras
registradas em pelo menos 10% da amostra. (Apéndice O)

A Tabela 18 mostra as palavras consideradas simultaneamente muito
importantes e imprescindiveis dentre as que os participantes citaram, assim como as
proporcdes de alto valor simbolico pessoal e os resultados do INCEV.

Tabela 18 - Centralidade dos elementos da Representacdo Social de infancia
segundo valores do INCEV do G2 (n=21)

Frequéncias
e | PRy | e
Patavias | PYO0S" | importante ) Prr 051

amostra)
brincar 19 15 0,78 0,71
aprender 10 5 0,5 0,23
descobrir 7 1 0,14 0,04
fase 6 3 0,5 0,14
alegria 4 2 0,5 0,09
crescer 4 2 0,5 0,09
desenvolver 3 2 0,66 0,09
fantasiar 3 1 0,33 0,04
sonhar 3 2 0,66 0,09
conviver 2 2 1 0,5
experimentar 2 2 1 0,5
imaginacgao 2 1 0,5 0,04
socializar 2 2 1 0,09
vivenciar 2 2 1 0,09
inocéncia 2 - - -

Fonte: A autora, 2013.

Os caélculos do INCEV apontaram resultados diferentes da andlise

prototipica, uma vez que confirmou a centralidade apenas do elemento “brincar”. A
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comparacao entre os resultados alcancados na OME, OMI e INCEV estdo na

Tabela abaixo.

Tabela 19 - Resultados comparativos da analise prototipica e do INCEV da
representacao social de Infancia para o G2 (n=21)

Elementos Frequéncia OME= 3 OMIs 3 INCEV 2 0,10
brincar 19 1,947 2,316 0,71
aprender 10 3,800 3,600 0,23
descobrir 7 3,429 3,714 0,04
fase 6 2,667 2,000 0,14
alegria 4 4,000 4,250 0,09
crescer 4 3,000 2,500 0,09
desenvolver 3 1,667 3,000 0,09
fantasiar 3 3,667 3,000 0,04
sonhar 3 2,000 2,333 0,09
conviver 2 4,000 4,000 0,5
experimentar 2 2,500 2,500 0,5
imaginacao 2 4,000 2,500 0,04
socializar 2 3,000 2,500 0,09
vivenciar 2 3,667 4,000 0,09

Fonte: A autora, 2013.

A seguir, serdo expostas as palavras consideradas muito importantes pelos
participantes do G2 e as respectivas justificativas.

Das 21 palavras posicionadas na 12 hierarquia, trés nao foram
consideradas muito importantes. As palavras “brincar’ (F=12) e “fase” (F=3)
obtiveram as maiores frequéncias. “Brincar’, na posicdo de 12 hierarquia,
apresentou frequéncia menor (F=10). Apenas um participante ndo respondeu a esta
solicitacao.

A infancia, enquanto fase da vida para brincar, crescer e ser feliz
demonstra uma concepcao romantica, conforme as justificativas encontradas para
0s elementos centrais.

Brincar € a base para a crianca crescer e ser feliz. (P11)

A infancia é a fase de nossas vidas em que 0 mais importante e ser
feliz.(P6)
Porque brincar é tudo o que uma crianca quer. (P6)
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A crianca vive a sua infancia através do brincar e constréi suas
relacdes através deste. (P13)

O elemento “aprender”, constituinte da primeira periferia, revela a
emergéncia da dimensé&o intelectual. Contudo, o elemento “alegria” reforga os
significados associados a concep¢do romantica.

E na infancia que tudo se inicia; essa etapa é muito importante, pois
as criancas estdo na fase de descobertas; relagbes afetivas;
abertas ao conhecimento. (P12)

Quanto mais curiosa for a crianca mais rapido descobre e aprende.
(P26)

Infancia é alegria. E a base de uma vida para se tornar uma
pessoa realizada. (P28)

A justificativa abaixo, encontrada para os elementos da segunda periferia,
corrobora o significado central da representacdo social de infancia para os
participantes do G2.

Acredito que a infancia é muito importante, as criangas se
desenvolvem, brincam, interpretam, e assim vivenciam, podendo
fantasiar e aprender com tudo na brincadeira. (P8)

Para os elementos da zona de contraste, “sonhar”, “socializar”, imaginagao”
nao foram apresentadas justificativas, mas esses termos séo subjacentes as ideias
j& encontradas. Em suma, os sentidos atribuidos a infancia, presentes no nucleo
central da representacao social de infancia para este grupo, estdo amparados pelo

sistema periférico e se traduzem numa visdo romantizada

7.14 CONTRIBUICAO DA FORMAGAO ACADEMICA E DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL
PARA VISAO DE INFANCIA DOS PARTICIPANTES DO G1 E DO G2

Tendo sido apresentadas as representacfes sociais de infancia do G1
(n=32) e do G2 (n=21), por meio da analise prototipica, INCEV e andlise de
contetdo das justificativas, exporemos as informacgdes referentes ao questionério
sociodemografico no que tange aos fatores de formacéo académica e experiéncia
profissional que contribuiram para a constituicdo da atual visdo de infancia dos
participantes dos 2 grupos. O procedimento foi o mesmo utilizado para as
informagdes de Educacgao Infantil.

O conjunto de informacdes respondidas pelos participantes estdo expostas
nas Tabelas 20 e 21.
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Tabela 20 - Dimensdes da formacdo que possibilitaram a atual visdao de
infancia para o participantes G1 (n=32) e do G2 (n=21)

Visdo de Educacdao Infantil deve-se especialmente a... % por grupo
Gl G2

ao curso de graduacdo que fez 16,3 32,3

aos cursos de formacédo continuada 42 .4 24,5

as leituras indicadas por outros 41,3 43,2

(colegas, supervisora, responsaveis por cursos de formacao

continuada, ex professores)

Fonte: A autora, 2013.

Quanto a formacdo inicial, os participantes do G1 indicaram que as
disciplinas que mais contribuiram para a atual visdo de infancia foram Psicologia
(46,6%), Historia da Educacéo (46,6%), Metodologia da Educacao Infantil (6,66%).
Os participantes do G2 indicaram as seguintes disciplinas: Psicologia (27,7%),
Histéria da Educacdo (27,7%), Sociologia (18.1%) e Didatica, Metodologia da
Educacéao Infantil e Filosofia (9,09%). Vale dizer que apenas 15 participantes do G1
e 11 do G2 responderam a esta solicitacao.

Em relacdo as leituras realizadas que foram importantes para a visdo de
infancia dos participantes do G1, estas foram indicadas por colegas (15,6%),
supervisora (9,3%), responsavel pelos cursos de formacdo continuada (15,6%),
outros (21,8%). Para os participantes do G2 estas leituras foram recomendadas por
colegas (53,84%), supervisora (15,3%), outros (30,7%). Para esta pergunta, tivemos
respostas de apenas 12 participantes do G1 e 7 do G2.

As respostas a pergunta acerca da contribuicdo da experiéncia profissional
para a concepc¢ao de infancia dos participantes do G1 e do G2 estao sistematizadas
na Tabela 21.

Tabela 21 - Contribuicdo da experiéncia para a visao de infancia para os
participantes do G1(n=32) e do G2 (n=21)

Contribuigcdo da experiéncia profissional para a % de Participantes
visdo de Educacéao Infantil
¢ G1 G2
Sempre 75 66,6
Frequentemente 25 33,3
Ocasionalmente 0 0
Raramente 0 0

Nunca 0 0
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Na leitura das Tabelas 20 e 21, observa-se que os participantes dos dois
grupos atribuiram as leituras realizadas e a experiéncia na profissdo docente como
0s principais fatores que mais contribuiram para a atual visdo de infancia. Ainda que
0s participantes do G1 tenham demonstrado alto valor aos cursos de formagéo

continuada, as leituras feitas acerca de infancia apresentam maior destaque.

7.15 ALGUMAS REFLEXOES ACERCA DOS RESULTADOS

A descricdo e analise dos dados possibilitaram perceber como a infancia
representada pelos dois grupos. Para os participantes do G1 (n=32), a imagem de
infancia se revela enquanto fase de desenvolvimento em que brincar se constitui a
atividade principal para que a crianca aprenda. Para os participantes do G2 (n=21),
a RS de infancia se traduz, marcadamente, na ideia da crianca que brinca, € alegre
e é capaz de aprender.

A principal diferenca observada é o maior valor atribuido pelos participantes
do G1 ao elemento “aprender” (F=9; OME=2,556; OMI=2,889), a essa fase do
desenvolvimento humano. Essa indicacdo inclui a dimensdo cognitiva como
caracteristica mais acentuada para este grupo, resultado que se sustenta na analise
de conteudo das justificativas dos participantes. Para os participantes do G2, o
elemento “aprender” (F=10, OME=3,800; OMI=3,600) nao é pouco importante, mas
parece estar associado somente a brincadeira. Nesse sentido, para este grupo, a
imagem de infancia esta fortemente associada a uma visdo romantizada dessa fase
da vida.

Considerando o conjunto dos elementos organizados pelos dois grupos ao
indutor verbal infancia, observamos a auséncia de termos que diferenciem as
realidades infantis. A criangca, enquanto participe de uma classe social, de um
género, de uma raca, de uma etnia, de uma religido ndo foi considerada, o que
induz a inferéncia de que, para estes participantes, h4 uma representacdo social
Gnica de infancia, fato observado anteriormente na andalise do grupo geral de
participantes.

Retornamos a Rocha (2006), quando lembra que a infancia néo é unica, ou
seja, ndo € vivenciada de forma homogénea nos aspectos econdémicos, sociais,

culturais, ladicos, etc. A identificacdo da crianca como ser de pouca idade é
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determinada por condi¢cdes sociais, por tempos e espacos sociais proprios de cada
contexto.

Em relacédo ao elemento “brincar”, presente no nucleo central dos 2 grupos
de modo mais consensual, lembramos Lima e Mello (2006), quando asseveram que
infancia, crianca e atividade ladica sdo construcbes sociais e concepcdes
interdependentes, porque crianga sO é crian¢a quando vive uma infancia na qual
possa agir de forma ludica. No entanto, os participantes ndo deixaram aparecer a
ideia de brincadeira enquanto construgdo social.

O estudo aqui apresentado traz alguns pontos de convergéncia com outros
realizados, como por exemplo, o de Demathé (2007) com professores de Educacéo
Infantil de uma rede municipal de ensino. Nesse estudo, a autora, como nos,
evidenciou as representacdes sociais de infancia desses professores atreladas a
um periodo de desenvolvimento do ser crianga, em que o brincar e os cuidados séo
0S principais aspectos para que o desenvolvimento aconteca. Na mesma direcdo, a
pesquisa de Lima (2010), realizada com alunos de Pedagogia de uma universidade
publica, destaca uma representacdo social em que o brincar comporta parte da
significacdo de infancia e se constitui em uma necessidade da crianca. No que
tange a ndo consideracdo aos determinantes sociais enquanto fatores
diferenciadores das realidades da infancia, o estudo de Sales (2007), realizado com
professores de instituicdes infantis, encontrou resultados semelhantes ao nosso,
expresso numa ideia abstrata de infancia.

As representacfes sociais comportam um sistema de interpretacdo da
realidade que orienta a relacdo entre as pessoas e determina as suas praticas
(ABRIC, 2000). Por esta razdo, Rouquette (2000) informa que convém tomar as
representacbes como condicdo das praticas, e as praticas como agente de
transformacao das representacoes.

Tendo essas ideias como pressupostos, considera-se, entre 0s possiveis
elementos que se fazem presentes e influenciam a estruturacdo e manutencéo das
representacfes sociais dos participantes, as experiéncias pessoais de cada um
deles em relacdo ao objeto representado, a inconsciéncia quanto as proprias
representacdes, a interpretacdo sobre a posicdo assumida pelas criancas na

sociedade atual.
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De modo geral, na representacao social desses professores, foi identificada
uma concepcdo abstrata e romantizada de infancia que possui um elo com o
sentido de fase de desenvolvimento. As declaracdes dos participantes expressam
uma fase da vida em que se vive da melhor forma possivel e que as atividades
ludicas sao préprias da crianga. Por conseguinte, as RS’s desses participantes
estdo ancoradas numa visao idealizada de infancia. Assim, a ancoragem atinge um
de seus objetivos principais, qual seja a de manutencéo de representagdes que, se
por um lado, séo ultrapassadas diante das novas informacdes sobre a infancia, por
outro, sdo bastante atuais, haja vista o ndo (re)conhecimento dessas informacdes
pelos professores participantes de uma nova forma de conceber a(s) infancia (s).
Desse modo, o mito da “infancia feliz’ ainda € muito forte, apesar das injusticas
sociais que muitas criangas carregam e que podem ser observadas cotidianamente,
inclusive, no contexto educacional.

Nesse sentido, a experiéncia profissional apontada pela grande maioria dos
participantes como tendo forte contribuicdo para sua visao de infancia, bem como
as leituras realizadas nesse processo, ndo se mostraram suficientes para abarcar o

entendimento das multiplas facetas do sentido de infancia(s).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa se prop0s a investigar as representagfes sociais de
professores de Educacéo Infantil sobre “infancia” e “Educacéo Infantil”, com o intuito
de analisar os sentidos que os docentes atribuem a esses temas, e como se
posicionam acerca deles.

Ao longo deste trabalho pode-se perceber que os elementos presentes nas
representacdes sociais dos professores participantes sobre Educacdo Infantil
evidenciam essa etapa da Educac¢do Basica como promotora do desenvolvimento
infantil.

Conforme foi mostrado na discussao dos dados, a oposicdo entre 0s
termos “educar” e “cuidar” destaca-se no conjunto das analises (vide Tabela 6).
Essa oposicdo estd sutiimente presente em varias justificativas, ratificada nos
elementos predominantes da representagcdo, bem como nas distingcbes e
hierarquizagdes por eles realizadas.

Considerando a variavel tempo de servico, no estudo dos dois grupos foi
identificado que as representacfes destes gravitam principalmente sobre dois eixos:
preparar para o0 Ensino Fundamental e propiciar atividades Iudicas. Estas
representacdes distinguem-se quanto a énfase atribuida ao elemento “brincar”, uma
vez que para o grupo de professores com menor tempo de experiéncia profissional
(G2), essa atividade foi a que espontaneamente obteve maior frequéncia (Quadro
16), e “desenvolver” agao essa fortemente associada ao “cuidar”. Outro aspecto que
diferencia estas RS é o fato dos professores do grupo com maior tempo de
experiéncia (G1) terem associado prioritariamente a Educacao Infantil como I6cus
de educacgdo da crianca pequena tendo por funcdo promover a aprendizagem e
fomentar o desenvolvimento infantil (Quadro 15). E importante lembrar que o fato da
presenca do elemento “educar’ ser comum entre os participantes, independente do
tempo de sua experiéncia profissional isso ndo exclui por parte do grupo de
professores com maior tempo de experiéncia profissional a visdo preparatdria para
0S anos subsequentes da escolaridade.

Encontramos nas justificativas desses professores indicios quanto ao
considerarem “brincar” relevante para sua acao educacional. Os professores com

menor tempo de experiéncia sinalizaram que entendem esse nivel formal de ensino
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como oportunidade das criangas se desenvolverem pelo “brincar”. Enquanto que os
professores do grupo de maior tempo de experiéncia (G1) apresentam uma Visao
mais utilitaria para o “brincar”, os professores com menor tempo de experiéncia (G2)
reconhecem a escola infantii como espa¢co no qual as criangas ao brincar se
desenvolvem de modo geral ndo enfatizando possiveis relagbes entre o “brincar’ e
o “aprender”.

As justificativas parecem apontar para o0 brincar como se essa atividade
fosse restrita ao espacgo da Educacédo Infantil. A analise dessas producfes desvela
e indica que compreendem que as criancas podem brincar de qualguer maneira,
independente das condi¢cdes objetivas oferecidas a elas: basta que se deixe brincar
para que ocorra o desenvolvimento. Essa ideia em relagdo ao brincar imprime
tracos de uma marca ingénua quanto a essa atividade, correndo-se o risco de que
nao seja trabalhada toda sua potencialidade educativa. Apesar das inumeras
brincadeiras e formas diferenciadas de brincar adequadas aos fins e contextos
educacionais, entendemos que estas devem estar associadas ao projeto
pedagdgico. Para tanto, € necessario compreender suas caracteristicas,
complexidades e estrutura.

Os professores participantes deste estudo parecem compreender que o
brincar deve ter lugar de destaque nas praticas educativas na Educacéo Infantil. No
entanto, para alguns deles essa atividade parece equivocada ao ndo entendé-la
como estratégia de ensino, e para outros, ainda, compreendida de forma limitada,
como atividade que por seu carater ludico proporciona por si o desenvolvimento da
crianca. Diante desta constatagéo, qual o sentido que os professores participantes e
outros dao ao brincar no espaco da Educacéao Infantil?

Os professores parecem desconsiderar o brincar enquanto pratica social
que desempenha um papel essencial na construgdo psicologica, social e cultural
das criancas. Parecem, ainda, ndo compreender que essa atividade construida
historicamente exige que seja transmitida de geracdo a geracdo, e implica em
planejamento e organizacdo do tempo, espaco, informacdo, objetos e pessoas,
nomeadamente no caso de empregada para fins educativos.

Cabe ressaltar que nosso objetivo néo foi o de julgar e atribuir culpabilidade
aos professores, mas apenas a de apresentar questbes que nos inquietaram com a

execucao deste trabalho.



166

Entendemos que as representacdes sociais sdo decorrentes do processo
historico vivido em sociedade, da cultura, das experiéncias dos sujeitos envolvidos e
suas vinculagbes com os grupos de pertenca (MADEIRA, 2005). Nesse sentido, da
importancia do brincar ainda nédo ser compreendida por profissionais que atuam na
Educacao Infantil € preocupante. Possivelmente, porque no inicio do atendimento
institucional a criancas a brincadeira serviu como estratégia de entretenimento a
servico de uma concepc¢dao assistencialista a crianca pequena (MARTINS, 2009).

Ainda hoje o brincar € associado a uma atividade de ocupacéo do tempo da
crianca e por vezes proposto como compensacao de condi¢cdes inadequadas de
infra-estrutura e do corpo de profissionais que atuam nas instituicbes de Educacéo
Infantil. Sendo o brincar uma atividade que também se aprende com a mediagéo do
adulto ou de outros mais experientes, e que no contexto da Educacao Infantil essa
funcdo cabe, especificamente ao professor. No entanto, este profissional ao propor
e instigar as brincadeiras por suas experiéncias sociais mais extensas precisa fazé-
lo com intencionalidade pedagdgica. Ao assim se comportar cumpre seu papel de
planejador e organizador de ambientes educativos, bem como de facilitador de
relacbes educativas, potencializadoras de aprendizagens significativas para as
criancas (GUIMARAES, 2008).

Defendemos, enfim, que proporcionar o brincar na Educacao Infantil requer
cuidado e reflexdo quando da oferta desta etapa educacional assim como das
concepcOles relativas a infancia que circulam entre os que trabalham nas unidades
educacionais, no caso deste estudo daqueles que atuam nos CMEI’'s. Necessario
se torna dispensar atencdo para as caracteristicas da escola infantil, e se for o
caso, revisa-las a fim de que seja incentivado o brincar que educa e ensine.

Um aspecto que nos chamou atengao foi o silenciamento do termo “ensino”
no rol das palavras evocadas ao instigador verbal “Educacéao Infantil é...”. Tal fato,
parece demonstrar por parte dos participantes uma desvalorizagcdo do ensinar e a
prépria diminuicdo do papel como professor de Educacgéo Infantil. A interferéncia
intencional do professor nesse contexto contribui para o processo de humanizagao
das criancas (ARCE, 2007). Concordamos com esta autora quanto a que se
valorize o ato de ensinar na Educacéo Infantil e se defenda e invista no professor
desta etapa como um intelectual que além de dispor de saberes tedricos e praticos

fundamentais detenha amplo capital cultural (ARCE, 2007).
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As representacdes sociais dos professores participantes deste estudo
sobre infancia revelam elementos que induzem a ideia de uma infancia Unica,
descontextualizada como se imersa em um vazio social, de uma crianga capaz de
aprender, cuja atividade principal é o brincar. Podemos depreender na analise da
representacdo social de infancia desses professores que o brincar € entendido
como uma atividade natural e presente em todos na infancia. Essa imagem indica
que nao percebem a Educacéo Infantil como espa¢co de uma modalidade de pratica
social, historica, politica e culturalmente determinada.

Analisando os possiveis efeitos da variavel tempo de exercicio profissional
sobre essa representacdo social, sublinha-se o fato de que no grupo com mais
tempo de experiéncia se evidenciou a dimensdo cognitiva para esta etapa da vida
(G1), ao passo que ressalta no grupo com menos tempo de experiéncia (G2) uma
imagem mais romantica e abstrata acerca de infancia. Desse modo, percebe-se que
o tempo de experiéncia profissional parece ser um fator que pode diferenciar essas
representacdes. Ressaltamos que entre os participantes os determinantes sociais
nao foram considerados como contornos da imagem de infancia. Em momento
algum, aspectos que diferenciam a vivéncia da infancia como fatores econémicos,
sociais, culturais, ladicos, alimentares, raciais ou religiosos foram mencionados. A
forma como a crianca vive a infancia e que € sem duvida determinada por essas
condi¢cbes foi ignorada pelos participantes, evidenciando nessa representacdo a
unicidade de infancia.

H& que se considere o espaco da Educacao Infantii como promotor de
vivéncias da infancia com possibilidades educativas. Essa posi¢do, permitira, por
exemplo, que alcancemos mais qualidade para esta etapa educacional conforme ja
apontado em algumas pesquisas que mencionamos no inicio deste trabalho, dentre
estas a de Campos et. al (2011).

Como pode ser constatado, a marca profunda de um senso comum peculiar
nas representacgdes sociais de Educacao Infantil e de Infancia indicam que o saber
cientifico a que esses professores tiveram acesso nao foi suficiente para influenciar
de forma consideravel seus modos de pensar e sentir. Isto é, a formacao inicial ou
continuada, pelas quais passaram os professores, aparentemente néo colaborou de
forma significativa na elaboracéo e desmistificacdo de suas ideias tradicionais sobre

essas tematicas.
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No entanto, € importante salientar que o fato de ndo terem sido percebidas
grandes interferéncias da formacdo académica nas representacfes docentes nao
significa que essa ndo tenha contribuido para a sua constituicdo. H& que sejam
considerados outros fatores de outra ordem que também interferem na elaboracéo e
reelaboracdo dessas representacdes, tais como mudancas nas politicas publicas,
auséncia de identidade profissional, ideologia dominante, condi¢cdes de trabalho,
etc.

A formacao cientifica e a decorrente da propria experiéncia se constitui em
fatores importantes para que valores e crencas propagados na sociedade possam
ser examinados e repensados. Nesse sentido, vemos como urgente uma revisao
sobre 0 modo como acontece essa formacdo, e a de como 0s conhecimentos
propostos nos cursos e trabalhados s&o considerados, articulados e relacionados,
bem como das razdes que incitem a que sejam desvalorizados ou esquecidos pelos
individuos em processo de formacao docente (TARDIF, 2002). Concordamos com
Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (2000, p. 9) quanto a que n&o sao “as teorias
educativas [...] que determinam nem determinaram em grande medida a realidade,
[...] mas o discurso sobre a mesma”. A importancia de que esses cursos privilegiem
oportunidades que instiguem aprendizagens relevantes, a (re)construcdo do
conhecimento experiencial dos alunos(as) como eixo de suas préticas, assim como
a assumirem posicdes criticas é inquestionavel. Quando tal acontece, apenas é
provocada “a reconstrucao racional e consciente do conhecimento e da acédo dos
alunos (p.11).

Esta pesquisa apenas situa e discute a organizacdo do provavel nucleo
central e dos elementos do sistema periférico das representacdes sociais de
Educacdo Infantil e Infancia dos professores que aceitaram colaborar como
participantes. Buscamos atender e nos precaver para ndo tomar, como sendo dos
sujeitos, nossas representacfes como pesquisadora na analise das informacdes
coletadas. Por entendermos que os resultados sao provaveis indicios das praticas
representadas e nao das praticas efetivas dos participantes (ALVES -MAZZOTTI,
2002), precisariamos refletir e elaborar uma interpretacdo sobre como esses
elementos constituintes da representacéo social de Educacéo Infantil e de Infancia
“se relacionam ao contexto e as atitudes, aos valores, as referéncias dos sujeitos”

(ALVES -MAZZOTTI, 2002, p.25), o que néao realizamos por restricdes de tempo.
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N&o tivemos a pretensao de apontar caminhos para a solugdo das multiplas
guestbes relacionadas as tematicas deste trabalho, mas, de deixa-las ecoar, no
intuito de instigar a producdo de outras investigacdes que possam explorar sob
outros angulos aquelas que trabalhamos.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: Representacfes sociais de infancia e Educacao

Infantil de professores de Educacéao Infantil

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa “Infancia e Educacao
Infantil pelas representac¢des sociais de professores da Rede Municipal de Londrina”, a
ser realizada no municipio de Londrina. O objetivo da pesquisa € identificar as
representacdes sociais de professores de Educacgdo Infantil acerca de infancia e de
Educacado Infantil. A sua participagdo € muito importante e ela se daria por suas
respostas a trés questionarios, um deles fornecendo dados pessoais e os demais
sobre infancia e Educacédo Infantil. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo é
totalmente voluntaria, podendo o(a) Senhor(a): recusar-se a participar, ou mesmo
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos, ainda, que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serdo tratadas com o0 mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a sua identidade.

Os beneficios esperados s&o indiretos. Os dados obtidos poderdo explicar
praticas educativas e propor grupos de discussdo entre o0s participantes para
aprofundar discuss@es acerca da infancia e do papel da educacéo infantil.

Infformamos que o(a) senhor(a) ndo pagara nem sera remunerado por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacdo
na pesquisa.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos
contactar (Rubia Renata das Neves Gonzaga, Departamento de Educacgdo da
Universidade Estadual de Londrina, CECA, Campus Universitario, e-
mail:rubia.r@sercomtel.com.br, telefone: 33714338/91328728 ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de

Londrina, na Avenida Robert Kock, n° 60, ou no telefone 33712490. Este termo devera
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ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida

e assinada entregue a voceé.

Termo de aceite

Declaro que entendi objetivo de minha participagdo na pesquisa
e concordo em participar.

Nome

Data: [

Assinatura:
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APENDICE B- QUESTIONARIO SOCIO-DEMOGRAFICO

Por gentileza, responda a todos os itens

DADOS PESSOAIS

Nome:

Unidade em que

atua:

Data de aplicacdo:_ / /

Idade: ( ) menos que 20 anos ( ) 20 a 24 anos

( ) 25 a 29 anos ( ) 30 a 34 anos

( ) 35 a 39 anos ( ) 40 a 44 anos

( ) 45 a 49 anos ( ) 50 a 54 anos

( ) 55 a 59 anos ( ) 60 a 64 anos

( ) 65 a 69 anos ( ) mais que 70 anos
Sexo: ( ) feminino ( ) masculino
Estado civil: ( ) solteiro(a) ( ) casado(a)

( ) villvo(a) ( ) divorciado(a)

( ) amigado(a) ( ) outro

FORMACAO ACADEMICA
Ensino Superior:

Curso de Graduacéo:

Concluido no ano:

Formou-se em uma instituicdo de ensino (...) publica ou (...)
particular
Especializagéo em.... (informe o(s)

curso(s)
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Concluida(s) em que tipo de instituicdo de ensino () publica

OU (___ ) particular
Ano da respectiva concluséo: ; ; ;

Informe em qual rede foi aluno(a) durante mais tempo: (__ ) publica

)

particular
EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Iniciou sua carreira profissional no ano:

(__ ) antes de 1960 (__) 1961 a 1965
(__) 1966 a 1970 (__)1971a1975
(__) 1976 a 1980 (__)1981a1985
(__) 1986 a 1990 (__) 1991 a 1995
(__) 1996 a 2000 (__) 2001 a 2005
(__) 2006 a 2010 (__)ap6s 2011
Rede de ensino (que iniciou sua carreira): (__ ) publica
(__) particular
(__ ) emambas
Nivel em que atua: ( JEI'1
( )EI2
( )EI3
( )El 4
( )EIS

Jornada de Trabalho (semanal):
(___) menos que 20 horas

(__) 20 horas
()30 horas

(__) 40 horas
(___) mais que 40 horas

Ha quantos anos atua na rede municipal de ensino?
( ) 1 ano ou menos ( ) 2 a 6 anos
( ) 7 all anos ( ) 12 a 16 anos
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( ) 17 a 21 anos ( ) 22 a 26 anos
( ) 27 a 31 anos ( ) 32 a 36 anos
(___) mais que 36 anos



De modo geral, Vocé pode afirmar que a sua atual visdo de Educacéo
Infantil, deve-se ESPECIALMENTE (escolha apenas uma das alternativas)

a) ( ) aocurso de graduacao que fez

Neste, sem duvida, a contribuicao das

disciplinas:

b) ( ) aos cursos de formagé&o continuada;

c) () as leituras que Vocé. realiza por indicacao de:
() colegas; (....) da supervisora; (); de quem foi responséavel pelos
cursos de formacao continuada propiciados pela Secretaria; () de seus
ex-professores; ()
outros
Quais?

De modo geral, Vocé pode afirmar que a sua atual visdo acerca de
infancia deve-se ESPECIALMENTE (escolha apenas uma das alternativas)
a) ( ) aocurso de graduacao que fez
Neste, sem duvida, a contribuicao das

disciplinas:

b) ( ) aos cursos de formacgédo continuada;

c) ( ) as leituras que vocé realiza por indicacéo de:
() colegas;
(....) da supervisora;
() de quem foi responsavel pelos cursos de formacéo continuada
propiciados pela Secretaria;
() de seus ex-professores;
( ) outros
Quais?

e) Em que medida sua experiéncia como professora contribui para sua

visdo da infancia? Assinale apenas o espaco que melhor expressa sua opiniao:

Sempre Frequentemente | Ocasionalmente Raramente Nunca
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f) Em que medida sua experiéncia como professora contribui para sua

visdo de Educacao Infantil? Assinale apenas o espaco que melhor expressa

sua opinido:

Sempre

Frequentemente

Ocasionalmente

Raramente

Nunca

Muito obrigada por sua cooperagdo!
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APENDICE C - TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS
(EDUCACAO INFANTIL)

TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

189

NOME:

ESCOLA:

DATA DE APLICACAO

1)Escreva as primeiras palavras (somente palavras) que, para VOCE,
completam a frase: N )
EDUCACAO INFANTIL E.........

)

A~ N AN~~~

)
)
)
)

2) Use os espacos ( ) para hierarquiza-las por importancia.
Utilize 1 para a mais importante e assim sucessivamente.

3) E possivel pensar em Educacéo Infantil sem pensar na palavra
mais importante. (caso precise utilize o verso da folha)

() SIM Justifique sua resposta

() NAO Justifique sua resposta

4) Indigue das palavras que escreveu as que considera:

Muito importantes:

Pouco importantes:
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Caso deseje deixe seus comentarios:

Muito obrigada por sua cooperagdo!
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APENDICE D - TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS (INFANCIA)

TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

NOME:

ESCOLA:

DATA DE APLICACAO

1)Escreva as primeiras palavras (somente palavras) que, para VOCE€,
completam a frase: )
INFANCIA E.........

()

(
(
(
(

SN N’ N N

2) Use os espacos ( ) para hierarquiza-las por importancia.
Utilize 1 para a mais importante e assim sucessivamente.
3) E possivel pensar em Educacéo Infantil sem pensar na palavra
mais importante. (caso precise utilize o verso da folha)
() SIM. Justifique sua resposta

() NAO. Justifique sua resposta

4) Indigue das palavras que escreveu as que considera:

Muito importantes:

Pouco importantes:
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Caso deseje deixe seus comentarios:

Muito obrigada, por sua colaboracdo
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APENDICE E — TRATO DAS RESPOSTAS AO INDUTOR < EDUCACAO
INFANTIL E...>

Palavras Frequéncia Palavras parao
evocadas EVOC
adaptacao adaptacao
afetividade afetividade
afeto
alegria alegria
alicerce alicerce
amar amor
amor
aprender aprender
aprendiagens
aprendizado
aprendizagem
autonomia autonomia
base base
brincadeira brincar
brincadeiras
Brincar
carinho carinho
cogniscitivo cogniscitivo
coisa séria Sério

comprometimento

comprometimento

COmpromisso

COmMpromisso

conhecimento

conhecimento

construcdo construcdo
conviver conviver
crescimento crescimento
criar criar
criatividade criatividade
cuidados cuidar
cuidar
cultura cultura
curiosidade curiosidade
dedicacéo dedicacéo
descoberta descobrir
descobertas
descobrir
descontracdo descontracdo
desenvolver desenvolver

desenvolvimento

desvalorizada

desvalorizada

N N R R N N R E N I R S I N N N R R N ES D I N S N I I EN I EN T

direito direito
direito de todos
diverséo 2 diverséo
diverséo
doar-se 1 doacédo
educacéo 4 educar
educar 6
empenho 1 empenho
enriguecedora 1 enriquecedora
ensinar 2 ensinar

ensinar




especializacao 1 especializacdo
essencial 3 essencial
estimulacao 2 estimulacao
estimular 1
estrutura 1 estrutura
estudo 1 estudo
experienciar 1 experimentar
experiéncias 1
experimentar 3
explorar 2 explorar
familia 1 familia
fantasiar 1 fantasia
fase 2 fase
flexivel 1 flexivel
forma de 1 formacéo
desenvolver
formacéo 3
formacéo do ser
humano
formar
fundamental fundamental
fundamentos
humanizacéo humanizacéo
imaginar imaginar
importante importante

imprescindivel

imprescindivel

incompreendida

incompreendida

1
1
1
1
1
3
1
1
individuo 1 individuo
infancia 2 infancia
informacéo 1 informar
inovar 1 inovar
integrante 1 integrante
interagir 2 interagir
jogos 2 jogos
liberdade 1 liberdade
lidica 1 ludicidade
ludicidade 6
ladico 2
mediagdo 1 mediacdo
motricidade 2 motricidade
movimentar 1 movimento
movimento 2
muito trabalho 1 trabalho
novidades 1 novidades
oportunidade 2 oportunidade
orientacdo 1 orientacdo
paciéncia 1 paciéncia
perceber 1 perceber
politica publica 1 politica
possibilidades 1 possibilidades
prazer 3 prazer
prazerosa 1
preparagao 1 preparacao
preparatéria 1
primeira 1 inicial
primeiros passos 1
processo 3 processo
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promover 1 promover
realizacao 1 realizacéo
regras 1 regras
representar 1 representar
respeitar 1 respeitar
respeito 5
responsabilidade 2 responsabilidade
rir 1 rir
ser feliz 1 feliz
sério 1 Sério
sociabilidade 1 socializar
socializar 6
sonhar 1 sonhar
subjetivo 1 subjetivo
sujeito 1 sujeito
tolerancia 1 tolerancia
valores 2 valores
valorizacdo 1 valorizacdo
vivéncia 1 vivenciar
vivenciar 2
1

vivéncias
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APENDICE F - PALAVRAS 12 HIERARQUIA E CONSIDERADAS MUITO
IMPORTANTES AO INDUTOR < EDUCACAO INFANTIL E ...> PELO G1

(N=32)
Educacéo Infantil é... Hierarquia 1 F Palavra muito
importante
1) afetividade 2 2
afetividade

2) alicerce 1 alicerce 1
3) amor 5 amor 5
4) base 4 base 1
5) brincar 8 basica 1
6) conhecer 2 brincar 9
7) construcdo 1 comprometimento 1
8) crescer 1 conhecer 1
9) cuidar 1 construcdo 2
10) descobertas 1 crescer 1
11) desenvolver 5 cuidar 2
12)  direito 1 descobertas 1
13)  educar 1 desenvolver 6
14)  essencial 1 direito 2
15)  estimulacdo 2 educar 1
16)  estrutura 1 estimulacéo 1
17)  experimentar 2 estrutura 1
18)  explorar 2 experimentar 2
19) familia 1 explorar 1
20)  importante 1 familia 1
21) infancia 1 feliz 1
22) inicial 1 imprescindivel 1
23) interagir 1 infancia 1
24)  mediagéo 1 ludico 1
25)  orientacdo 1 nr 4
26)  politica publica 1 prazer 2
27)  prazer 1 responsabilidade 1
28)  respeito 1
29) responsabilidade 1

1

30)

vivéncia
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APENDICE G - DISTRIBUICAO DO UNIVERSO VOCABULAR DO G1 (N=32)
AO INDUTOR VERBAL <EDUCACAO INFANTIL E>

Total de Palavras Frequéncia Vocabulos evocados por 10% ou mais do:
participantes
aprender
brincar
desenvolver
cuidar
educar
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APENDICE H - PALAVRAS DO INSTIGADOR “EDUCAGAO INFANTIL E...”
QUE OCORRERAM EM PELO MENOS 10% DA AMOSTRA NO G1

Palavra Frequéncia
afetividade 3
amor 4
aprender
base
brincar
construcao
criatividade
cuidar
dedicacao
descobrir
desenvolver
direito
educar
experimentar
formacéao
ludicidade
socializar

|
|
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Fonte: Autora, 2013.
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APENDICE | - DISTRIBUICAO DO UNIVERSO VOCABULAR DO G2 (N=21)
AO INDUTOR <EDUCACAO INFANTIL E >

Total de Palavras Frequéncia Vocabulos evocados por 10% ou mais dos
participantes
1 13 brincar
3 5 Cuidar, desenvolver, ludicidade
4 4 Educar, respeitar
5 3 Afetividade, aprender, base, carinho, conviver
11 2

Fonte: Autora, 2013.



200

APENDICE J - PALAVRAS DO INSTIGADOR “EDUCAGAO INFANTILE...”
QUE OCORRERAM EM PELO MENOS 10% DA AMOSTRA NO G2.

Palavras | Frequéncia |

afetividade
alegria
aprender
base
brincar
carinho
comprometimento
COMpromisso
conviver
cuidar
desenvolver
educar
essencial
experimentar
explorar
ludicidade
motricidade
prazer
respeitar
socializar
valores

NNANNONMNNNRTTWNNW B wwN W

Fonte: Autora, 2013.



APENDICE K — TRATO DAS RESPOSTAS AO INDUTOR < INFANCIAE...>

Palavras evocadas

Frequéncia

Palavras para o EVOC

desenvolver

desenvolver-se

desenvolvimento

desenvolver

afetividade 1 afetividade
afeto 1 afeto
alegria 7 alegria
amadurecimento 1 amadurecimento
amar 3 amor
amor 2
apreender 14 aprender
aprendizado 1
aprendizagem 4
atencao 1 atencao
autonomia 1 autonomia
base 2 base
boa 1 bom
brincadeira 3 brincar
brincadeiras 1
brincar 30
carinho 1 carinho
chorar 1 chorar
cidadao 1 cidadao
companheirismo 1 companherismo
compreender 1 compreender
condicéo histérica 1 fase
conhecer 1 conhecer
conhecimento 2
conquista 1 conquista
construcdo 5 construcao
construir 1
contextos 1 contextos
conviver 2 conviver
conviver com 0s avos 1 avos
conviver mais tempo com 0s pais 1 pais
correr 1 brincar
crescer 2 crescer
crescimento 3
crianca 1 crianca
criar 1 criar
cuidado 1
cuidar 3 cuidar
curiosidade 3 curiosidade
curta 1 curta
dependéncia 1 dependéncia
descoberta 3 descobrir
descobertas 5
descobrir 4
descontracdo 1 descontracdo
3
1
8
1
1
1
1
2

desenvolvimento cognitivo conhecer
despertar para a vida descobrir
despreocupacao despreocupacéo
desvalorizada desvalorizada
diverséo divertir




educacéo educar
encantar-se encantamento
entendimento entender

espontaneidade

espontaneidade

experienciar

experimentar

experimentar

explorar explorar
familia familia
fantasia fantasiar
fantasiar
fantasias (faz de conta)
fase fase
fase da vida
fase de descobrir
fase mais importante
fases
fazer amigos na "escolinha” colegas
felicidade felicidade
férias férias
formacéo formacéo
formacdo de caréter
frustar-se frustracdo
fundamental fundamental
historia historia
humano humano
imaginacéo imaginacéo
imaginar
importante importante
importantissima
impulsividade impulsividade

incompreendida

incompreendida

inexperiéncia

inexperiéncia

RlRrRrIaRIR|IRIR|IRIR(N R (R R (RN RN R RN R (R ROR|RR|R|IBN R RN R R R (R R (N R R R R (NN R IN RN N[O R R R R e

inocéncia inocéncia
inovar inovar
inseguranca inseguranca
integral integral
interagir interagir
jogos j0gos
lei lei
liberdade livre
limites limites
ludicidade ludicidade
necessaria necessaria
otimismo otimismo
participar participar
periodo de desenvolvimento desenvolver
prazer prazer
preparacao preparacao
protecdo protecdo
pureza pureza
gquestionamentos guestionar
reconhecimento reconhecimento
recreacdo recreacdo
respeito respeitar
rir rir
saudade saudade
se divertir diverséo

202



sem responsabilidade 1 livre
ser amado 1 amar
ser crianca 2 crianca
ser cuidado 2 cuidado
ser feliz 1 feliz
sinceridade 2 sinceridade
socializacdo 5 socializar
sonhar 3 sonhar
subir em arvore 1 brincar
sujar 1 sujar
sujeito 1 sujeito
ter deveres 2 obrigacdes
testar 1 testar
tomar banho de chuva 1 brincar
tomar banho de mangueira 1 brincar
tudo de bom 1 bom
valores 1 valores
vida 1 vida
vivéncia 1 vivenciar
vivenciar 6
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APENDICE L - DISTRIBUICAO DO UNIVERSO VOCABULAR DO G1 (N=32)
AO INSTIGADOR VERBAL <INFANCIAE...>

Total de Palavras Frequéncia Vocabulos evocados pc
10% ou mais dos
participantes
brincar
desenvolver
aprender
fase
descobrir

RooNvwkrkRkPERP
B
POWROONOSR

Fonte: Autora, 2013.
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APENDICE M - FREQUENCIA DAS PALAVRAS AO INSTIGADOR VERBAL
<INFANCIA E...> QUE OCORRERAM EM PELO MENOS 10% DA AMOSTRA
DO G1

Palavras | Frequéncia

alegria
amor
aprender
brincar
conhecer
construcéo
cuidar
descobrir
desenvolver
experimentar
fase
importante
inocéncia
livre
respeitar
socializar
vivenciar

PowwwaNbrBovvowigoow

Fonte: Autora, 2013.
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APENDICE N - DISTRIBUICAO DO UNIVERSO VOCABULAR DO G2 (N=21)
AO INSTIGADOR VERBAL <INFANCIA E>.

Total de Palavras Frequéncia Vocéabulos evocados pc
10% ou mais dos
participantes

1 19 brincar
1 10 aprender
1 7 descobrir
1 6 fase
2 4
3 3
6 2

33 1

Fonte: A autora, 2013



APENDICE O - FREQUENCIA DAS PALAVRAS AO INSTIGADOR
“INFANCIAE...” QUE OCORRERAM EM PELO MENOS 10% DA AMOSTRA

DO G2

Palavras

Frequéncia

alegria
aprender
brincar
conviver
crescer
descobrir
desenvolver
experimentar
fantasiar
fase
imaginagao
inocéncia
socializar
sonhar
vivenciar

4
10
19
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Fonte: A autora, 2013
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ANEXO A - PARECER COMITE DE ETICA

I“_IIII Linibvrrsidade
=iz FEaadual de Lomening

COMITE OFE ETICA EM PESQLIEA ENYOLVENDD SERES HUMANDS
Universitdada Extadual de Londrina
Registra CONEP 268

Parecer CEPFUEL:  253/2011

CAHAE: 0235.0.268.000-11

Procasso: 2727201 .63

Folha de Rosto: 450874 )

Pasquisador(a): Fubia Renata das Msves Gonzaga

Unldaderﬁrgan: GEGCA - Programa de Meastrada et Educagaa _
Prezadofa) Senhar(a):

O ‘Comité de Etica em Peaguisa Envolvendn Serezs Humanoz da
Unlvaraldads Eaterinsl de Londdna® {Regl=ira CONEFP 268) — de acordo com as
orisntaches da Resolugdo 196/86 do Consalho Naclonal de Saddef5 & Resolugtes
Complementaras, avalicu o projelo:
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1Bitiacio do Projeto: APROYADG

B T
: !ll"ff-!::II'I'_'l'IEMDS que deverd ser comunicada, por seonita, gualquar medficacds gue acarmrs

no desenvalvimenta da pesquisa. bem comg devera apresentar ao CEPAJEL reatsan

final da pesrjuisa.
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