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RESUMO

Estudos recentes tém demonstrado que o direito a educacdo infantil relaciona-se intimamente
com o trabalho docente, especialmente no que tange as relagdes e condic¢des de trabalho das
profissionais que atuam junto as criancas. No ambito dessa tematica, esta dissertagdo realizou
um estudo sobre a educacéo infantil publica em Belo Horizonte, tendo por objetivo analisar as
condicdes em que se realiza o trabalho docente nas Unidades Municipais de Educacdo Infantil
(UMEISs) e nas escolas municipais e verificar quais as implicaces da criacdo da carreira de
educador infantil sobre o trabalho docente. O marco dessa investigacdo é a implantagdo do
Programa Primeira Escola com a promulgacao da Lei n°. 8.679/2003, que criou as UMEIs e o
cargo de educador infantil. O desenvolvimento da pesquisa se deu por meio de anélise
documental e da pesquisa de campo em uma UMEI e em uma escola de educacdo infantil.
Como instrumentos de coleta de dados utilizaram-se 0 questionario, a observacdo, a entrevista
semiestruturada e o grupo focal. As analises efetuadas sobre o trabalho docente basearam-se,
principalmente, nos seguintes autores: Apple (1987), Ball (2002), Birgin (2000), Castel
(1998), Contreras (2002), Enguita (1991), Fanfani (2005, 2006, 2007), Hargreaves (1994),
Mancebo (2007), Oliveira (2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008), Pochmann (1999),
Santos (1989, 1992), Tardif e Lessard (2005, 2008), entre outros. Os resultados mostram que
a expansdo da educacao infantil publica no municipio de Belo Horizonte foi viabilizada
mediante a criacdo de um cargo especifico e com um salério inferior ao dos professores que
atuam nas outras etapas da educacdo basica. Destarte, verificou-se que se opera um processo
de intensificacdo e precarizacdo nas condigdes de trabalho das docentes da educacdo infantil
da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, em funcdo da criacdo do cargo de
educador infantil e do salario a ele atribuido, bem como da ampliacdo das areas de atuacdo

das docentes.

Palavras-chave: Trabalho docente. Educacdo infantil. Politica educacional.

Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte.



ABSTRACT

Recent studies have showed that the right to early education is closely related to faculty work,
especially on what concerns work relationships and conditions of professionals working with
the children. In this theme’s scope, this thesis carried out a study on public early education in
Belo Horizonte, aiming to analyze the conditions in which faculty work is carried out in the
Unidades Municipais de Educacao Infantil (UMEISs) [Early Education Municipal Unities] and
in municipal schools, and to verify which are the implications for faculty work of creating the
early educator career. The landmark of this investigation is the implementation of the First
School Program after Law no. 8.679/2003 was enacted, creating the UMEIs and the job of
early educator. The research development took place through document analysis and field
research in a UMEI and in a early education school. As data-gathering instruments, we used
questionnaires, observation, semistructured interviews and focus groups. The analyses carried
out on faculty work were based mainly on the following authors: Apple (1987), Ball (2002),
Birgin (2000), Castel (1998), Contreras (2002), Enguita (1991), Fanfani (2005, 2006, 2007),
Hargreaves (1994), Mancebo (2007), Oliveira (2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008),
Pochmann (1999), Santos (1989, 1992), and Tardif & Lessard (2005, 2008), among others.
The results show that the expansion of public early education in Belo Horizonte city was
made viable by creating a specific job with pay lower than that of teachers who work in the
other stages of basic education. Thus, we verified there is a process intensifying and making
precarious the faculty work conditions of the early educators in Belo Horizonte’s Municipal
Education Network, since the early educator job was created and a pay was assigned to it, as

well as the magnifying of the educators performance areas.

Keywords: Faculty work. Early education. Educational policy.

Belo Horizonte’s Municipal Education Network.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo o trabalho docente na educacdo infantil
publica no municipio de Belo Horizonte. A educacdo infantil constitui o atendimento as
criancas em espacos coletivos, fora do contexto doméstico familiar, antecedendo o ensino
fundamental. No Brasil, destina-se as criancas na faixa etaria de zero a cinco/seis anos. E
ofertada em creches para as criangas de até trés anos e em pré-escolas para as criangas de
quatro a seis anos, publicas ou privadas. Centro, Nlcleo ou Unidade de Educacdo Infantil
também sdo terminologias utilizadas para denominar os estabelecimentos educacionais na
area (Vieira, 2008). Por trabalho docente entende-se ndo so6 o trabalho que os professores e 0s
educadores realizam no dia-a-dia, na escola em interagdo com as criangas, mas todo um
conjunto de tarefas que Ihes sdo atribuidas, como o planejamento das atividades, a elaboracao
do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola e dos projetos de trabalho, os registros de
avaliacdo das criancas, o trabalho coletivo, o atendimento aos pais e familiares e a
participacdo na gestdo da escola.

O marco desta investigacdo é a implementacdo do Programa Primeira Escola com a
promulgacdo da Lei n°. 8.679/2003" em 11 de novembro de 2003 que implantou um novo
modelo e novas diretrizes para a educacdo infantil na Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (RME/BH) com a criagdo das Unidades Municipais de Educacgéo Infantil (UMEISs).
A partir dessa lei, Belo Horizonte deu inicio ao atendimento publico as criancgas de zero a trés
anos, ampliou as vagas na faixa etaria de quatro a cinco anos e criou também o cargo de
educador infantil, por meio de concurso publico, para o exercicio da funcdo docente nessa
etapa da educacdo bésica.

O tema da educacdo infantil estd diretamente relacionado & minha experiéncia
profissional e surge a partir das inquietacdes vivenciadas por mim como integrante das
equipes técnicas responsaveis pela educacao infantil da Secretaria Municipal de Educacédo de
Belo Horizonte (SMED).

Minha trajetdria, nessa etapa da educacdo basica, iniciou-se em 1996, no Centro de
Educagdo Infantil (CEI) da Geréncia Regional de Educacdo Oeste (GERED-0)? onde

! A Lei 8.679/2003 encontra-se no Anexo A.

2 O municipio de Belo Horizonte, no que se refere & sua organizacdo administrativa, é dividido em nove
regionais: Barreiro, Centro-Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e Venda Nova. As
secretarias regionais subdividem-se em duas grandes areas: social e urbana, ambas compostas por varias
geréncias. A Geréncia Regional de Educacdo (GERED) € responsavel pela orientagdo, supervisao e coordenacao
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permaneci por quase dez anos. Os CEls foram criados em 1994 com o objetivo de formar
equipes especializadas para atuarem no fortalecimento da politica de educagédo infantil do
municipio, com a funcdo de assessorar, apoiar, supervisionar e avaliar estabelecimentos de
educacéo infantil do Sistema Municipal de Ensino.

Em 2006, atuei na Geréncia de Coordenacdo da Educacéo Infantil (GECEDI), que se
integra a Secretaria Municipal de Educacdo. A GECEDI é responsavel por planejar e
coordenar a implementacdo da politica pedagogica para a educagdo infantil em Belo
Horizonte, interagindo com as equipes de acompanhamento das regionais. Essas equipes de
acompanhamento foram criadas a partir da redefinicdo da estrutura e funcionamento dos
CEls. Em 2007, passei a compor a equipe da Pampulha, trabalhando mais diretamente com as
escolas e creches dessa regional.

Com a criagéo das UMElISs e do cargo de educador infantil, a GECEDI e as equipes de
acompanhamento das regionais estenderam a sua atuacao a esses profissionais. Desde junho
de 2004, com a primeira nomeacao de educadores infantis, venho presenciando, no cotidiano
de trabalho, o incbmodo destes com relacdo a instituicdo de uma carreira diferenciada para
essa etapa da educacdo béasica. Em todos os espacos de formacédo e interlocugdo da SMED
com educadores e professores da educacdo infantil da RME/BH, é manifestada tal
insatisfacdo. Todas as diretrizes determinadas pela SMED, como o pagamento de abono para
participar das reunides pedagogicas, alteracdo no calendario das escolas, etc. sdo agregadas a
criacdo da carreira, tendo para os educadores um sentido de desvalorizagdo. H& sempre
apontamentos sobre o desprestigio da educacio infantil e a precarizacdo® do trabalho desses
docentes, 0 que pode ser verificado nos registros de avaliacdes dos encontros.

Os conflitos se agravam, ainda, porque existem profissionais das carreiras de educador
e professor atuando na mesma escola, exercendo a mesma fungdo com salarios diferentes.
Além disso, os educadores que atuam nas UMElIs sdo dirigidos por professores das escolas as
quais estdo vinculadas as unidades e nao pelos pares que fazem parte da mesma carreira.

Outra expressao de insatisfacdo esta evidenciada na grande rotatividade de educadores
na RME/BH. Segundo dados repassados pelo Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo da
Rede Publica Municipal de Belo Horizonte (SIND-REDE) em outubro/2008, os pedidos de
exoneracdo do cargo de educador infantil, desde a primeira nomeacao ocorrida em junho de

2004 até o ano de 2007, estiveram por volta de 40%, o que podera caracterizar uma

do funcionamento das escolas municipais, a execucdo de programas, a aplicacdo de métodos e processos
educacionais e a conducdo de atividades pedagdgicas.
* O conceito de precarizagdo do trabalho sera discutido no Capitulo 3.
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descontinuidade do trabalho e trazer problemas para a execugdo da politica, conforme o
projeto proposto inicialmente.

E com base nessas consideracdes que este estudo buscou compreender e analisar as
condicBes® em que se realiza o trabalho docente nas UMEIs e nas escolas, no contexto de
implementacdo da politica pablica de educagéo infantil em Belo Horizonte, a partir da criacdo
do cargo de educador infantil. Destarte, as perguntas que orientaram esta pesquisa foram: 1)
Como e em que condi¢Ges os docentes da educacdo infantil publica em Belo Horizonte
exercem sua atividade laborativa? e 2) Quais as implicagcbes da criacdo da carreira de
educador infantil sobre o trabalho docente?

Parte-se do pressuposto de que a criagdo dessa carreira, com diferenca salarial
significativa em relacdo ao professor, faz com que esses educadores ndo vejam nela uma
possibilidade de trabalho estavel, o que tem ocasionado os pedidos de demissdo e a
rotatividade desses profissionais. Essa rotatividade pode provocar a descontinuidade do
trabalho dos educadores infantis e gerar consequéncias negativas para o atendimento publico
a educacdo infantil em Belo Horizonte.

Desse modo, tendo em vista analisar o trabalho docente na educacdo infantil, a
pesquisa procurou conhecer o perfil profissional e sociodemogréafico dos professores e
educadores que atuam nessa etapa da educacao basica, além das condicdes de trabalho que
dizem respeito a carreira docente como salario, jornada, atribuicdes, autonomia no exercicio
da profissdo e as oportunidades de formacéo continuada®.

Constata-se um numero expressivo de mulheres no exercicio da fun¢do docente nessa
etapa da educacdo basica, no municipio de Belo Horizonte: do total de 1.458 ocupantes do
cargo de educador infantil, apenas 11 sdo homens e de 172 docentes que participaram desta
pesquisa, 99% sdo mulheres. Por isso, 0s termos profissional/professora/educadora/docente,

ao se referirem & educacdo infantil, serdo utilizados no feminino®.

* O conceito de condi¢Bes de trabalho seré desenvolvido no item “Delimitacdo de conceitos e notas
metodoldgicas”, desta introducéo.

> “Formacdo continuada”, ou “formacdo continua”, ou ainda “educagdo permanente”, de acordo com Maués
(2007), sdo “expressdes utilizadas para definir uma acdo educativa que tem como objetivo capacitar, atualizar,
aperfeicoar as pessoas que estejam integradas a vida, a profissdo e ao meio no qual estdo inseridas” (Maués,
2007, p.1). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no Titulo VI, que trata dos profissionais da
educacdo, determina que a formacdo destes deve se dar mediante a capacitacdo em servico (Inc. I, art. 61, LDB -
Lei n.° 9.394/96) e que os programas de educacdo continuada devem ser mantidos pelas instituicdes responsaveis
pela formacéo (Inc. 11, art. 63, LDB — Lei n.° 9.394/96). Consta, ainda, na LDB, que 0s sistemas de ensino
deverdo promover o aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenca remunerada para esse fim
(Inc. 11, art. 67, LDB — Lei n.° 9.394/96).

® Esta pesquisa, em funcéo dos seus limites, ndo abordara as relages de género no estudo do trabalho docente na
educacdo infantil. Sobre a feminizagcdo do magistério na educagdo infantil, ver Arce (2001), Carvalho (1996),
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No que concerne a temaética do trabalho docente na educacéo infantil, observa-se que
esta se apresenta pouco analisada pelos pesquisadores. Em estudo recente realizado por
Duarte (2007) sobre a producdo académica (pesquisas de mestrado e doutorado), que teve
como objeto o trabalho docente na Rede Municipal de Educacédo de Belo Horizonte, ndo foi
encontrada nenhuma obra que investigasse o trabalho da professora que atua na educacgdo
infantil. Em um segundo estudo, Duarte (2008) analisou quarenta e oito artigos aprovados no
VI Seminario da Rede Latino-americana de Estudos sobre o Trabalho Docente (REDE
ESTRADO), no Eixo 1: “Politicas educativas na América Latina: consequéncias sobre a
formacdo e o trabalho docente”. Nessa andlise, a autora encontrou apenas dois trabalhos que
dizem respeito a educacao infantil, mas versam sobre tematicas relativas a formacéo e acéo
pedagdgica da professora nessa etapa da educacao.

Em artigo publicado recentemente, Lidke e Boing (2007) analisaram todos os artigos
referentes ao trabalho docente publicados na revista Educacdo & Sociedade, considerada
como um dos periddicos mais importantes na area da educacgéo, nos seus quase 100 numeros.
Nesse texto, os autores ndo fizeram qualquer referéncia a estudos sobre o trabalho docente
que contemplassem a educacéo infantil.

Em pesquisa (em andamento) intitulada “Vinte Anos de Produgbes Académicas sobre
0 Trabalho Docente no Brasil — 1987-2007”, realizada pelo Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente (GESTRADO/UFMG) no banco de teses e dissertacbes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foram encontrados
16 estudos sobre a educacdo infantil’ que tratam dos seguintes temas: relagdes de género na
educacdo infantil, financiamento da educacdo, formacdo de professores, infancia,
representacdo social dos professores, qualidade na educacdo, historia da educacao infantil,
midia, informatica e disciplina/indisciplina na educacdo infantil. As pesquisas que procuram
compreender o trabalho docente nessa etapa da educa¢do basica sdo, portanto, escassas, sendo

importante investir em estudos na area.

Cerisara (2002a), Kramer (2005), Ongari e Molina (2003), Tiriba (2005), Vieira (1999, 2007, 2008), entre
outros.

’ Na metodologia, utilizou-se para a busca das pesquisas 0s seguintes termos e expressées: magistério, trabalho
docente, trabalho de professor, oficio de professor, condi¢do docente, profissdo de professor, atividade docente,
carreira docente e profissdo docente. O levantamento dos trabalhos se deu por meio de busca nos titulos dos
trabalhos disponiveis no site e nas palavras-chaves indicadas pelos autores. Esta revisdo encontra-se na sua
primeira fase, com o levantamento de dissertacdes e teses concluidas. As referéncias dos trabalhos encontrados
no periodo entre julho/2008 a dez./2008 sdo: Alexandre (2005), Angotti (1998), Araldjo (2007), Capestrani
(2007), Cunha (2007), Fragelli (2000), Garms (1998), Monteiro (2007), Nogaro (2001), Nogueira (1992),
Pacheco (2006), Sayéo (2005), Silva (1997), Silva, Anilde Tombolato Tavares da (2007), Soares (2004) e Souza
(1997).
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1.1 Os caminhos da pesquisa

Neste item, serdo desenvolvidos os conceitos de condi¢es e processo de trabalho,
delimitando o sentido que se da a eles nesta dissertacdo. Serdo descritas, detalhadamente, as
etapas e os procedimentos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa. Buscou-se, mais do que
uma descricdo formal dos métodos e técnicas utilizados, registrar as dimensdes da

investigacao, ou seja, as opgoes, as escolhas e a condugdo dada ao estudo.

1.1.1 Delimitacao de conceitos e notas metodoldgicas

O objetivo desta pesquisa, conforme foi descrito anteriormente, é apreender como e
em que condicdes se realiza o trabalho docente na educacédo infantil publica no municipio de
Belo Horizonte. A expressdo “condi¢fes de trabalho” é entendida aqui como “o conjunto de
recursos que possibilita uma melhor realizagdo do trabalho educativo” (Kuenzer e Caldas,
2007, p. 10) e envolve elementos concernentes as condi¢cdes materiais, como 0s equipamentos
e 0S recursos materiais e pedagogicos e a carreira docente, como a admissao, as atribuicdes, a
jornada de trabalho, o salério, a formacdo continuada, enfim o que diz respeito as relagdes de
emprego (Duarte, 2008). As condic¢Bes de trabalho referem-se, portanto, a forma como esta
organizado o processo de trabalho docente®.

A teoria marxista aponta trés elementos constituintes do processo de trabalho:
primeiro, o trabalho em si, ou seja, a atividade adequada a um fim; segundo, o objeto sobre o
qual o trabalho é realizado; e terceiro, 0s meios, a matéria, os instrumentos que se aplicam ao
trabalho (Marx, 1983). No campo da educacdo, Silva, M. E. P. da (2007) considera que o
“objeto” de trabalho do professor é o aluno e seus instrumentos sdo 0s conhecimentos e as
habilidades adquiridas no seu processo formativo geral e especifico. Afinal, se a acdo
pedagogica, educativa, formativa é dirigida ao aluno, este é o “objeto” do ensino, da
educacéo, da formacéo, cuja diretriz é levada a termo pelo professor.

Nessa discussao, Paro (1997) observa que:

8 O processo de trabalho docente é aqui entendido com base nos autores que discorrem sobre o processo de
trabalho na perspectiva marxista, tais como: Antunes (1999), Braverman (1987), Peduzzi e Schraiber, (2006) e
Santos (1989).
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[...] hd aqui um elemento que diferencia radicalmente o objeto de trabalho
pedagdgico do objeto de trabalho na producdo material. Nesta, o objeto reage a sua
transformacdo apenas como objeto, opondo resisténcias meramente passivas. Na
producdo pedagdgica, entretanto, temos um objeto que é também sujeito®, posto
que se trata de um ser humano, dotado de vontade. E eis ai uma das peculiaridades
mais importantes desse processo de trabalho: ele ndo pode dar-se a revelia do objeto
(Paro, 1997, p. 308).

Em uma andlise comparativa entre o trabalho dos profissionais nas escolas e nos
hospitais,’® Sarmento (2000) afirma: “nos dois casos s30 as pessoas que s&o ‘processadas’,
mas nas escolas sdo 0s projectos sociais (a cultura e a estrutura social) e a insercdo dos seres
humanos em formag&o nesses projectos que estdo no centro da acgdo concreta. E aqui que
reside a incontorndvel implicacdo politica da acgdo em contexto escolar” (Sarmento, 2000, p.
159).

A docéncia pode ser analisada como qualquer outro trabalho humano, o que para
Tardif e Lessard (2005) implica descrever e analisar as atividades materiais e simbolicas dos
trabalhadores tais como elas sdo realizadas nos préprios locais de trabalho. Para esses autores,
ao estudar a docéncia, é necessario conhecer 0s componentes do trabalho, ou seja, as redes, as
escolas, a organizacao, os sujeitos, 0s objetos, os objetivos, 0s processos, 0s conhecimentos e
as tecnologias, e os resultados.

A metodologia usada nesta pesquisa teve como abordagem o paradigma qualitativo,
utilizando-se como instrumentos de coleta de dados a observacéo, a entrevista semiestruturada
e o0 grupo focal. N&o obstante a essa escolha, foi utilizado também o questionario, instrumento
da pesquisa quantitativa, considerando que o conjunto de dados quantitativos e qualitativos se
complementa e possibilita uma interpretacdo mais rica dos dados coletados.

Essa combinacdo de metodologias é denominada de triangulacdo. Essa técnica,
segundo Trivifios (1987), “tem por objetivo bésico abranger a méaxima amplitude na
descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo” (Trivifios, 1987, p.138). Desse
modo, a combinacdo de métodos possibilitou maior aprofundamento do tema pesquisado.

Esta pesquisa, realizada nos anos de 2007 e 2008, divide-se em trés fases. Inicialmente
foi feita a revisdo das dissertacOes e teses elaboradas sobre a educacédo infantil na RME/BH.
Constou, ainda, nessa etapa, a ampliacdo da revisdo de literatura especifica da area e dos

referenciais teoricos utilizados no trabalho, tais como a politica de educacdo infantil, o

% Grifos do autor.

19 No processo de trabalho em satde, segundo Peduzzi e Schraiber (2006), o que vai ser transformado, ou seja, 0
objeto é a necessidade humana de salde. Nesse caso, 0 meio ou 0s instrumentos de trabalho podem ser materiais,
como os medicamentos e as instalagdes, como também podem ser os saberes. Para essas autoras, 0 processo de
trabalho em salde diz respeito a presenca dos profissionais no dia-a-dia da producdo e consumo de servicos de
saude.
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trabalho docente na educacéo infantil e aspectos relativos a organizacdo do trabalho escolar,
das profissdes e dos processos e relagdes profissionais. Em um segundo momento, trabalhou-
se com a pesquisa documental, buscando conhecer as especificidades e referéncias inscritas
no &mbito da legislacdo e das politicas do municipio de Belo Horizonte para essa etapa da
educacdo. Na escola e na UMEI, foram analisados os documentos, a saber: o PPP e o portfdlio
da escola, o calendario escolar, os quadros de horarios, o quadro de professoras/educadoras
em exercicio, o quadro de licencas de professoras/educadoras, a ficha individual das criancas,
os relatdrios das criancas e de reunides, as orientacGes elaboradas pelas coordenagdes para as
professoras e educadoras, as pautas de reunides, os artigos elaborados pelas professoras e
publicados na revista comemorativa dos 10 anos da escola (Tempo Dez) e os documentos
referentes a re-escrita do PPP. Foram apreciados também os dados da escola e da UMEI
obtidos no Sistema de Gestdo Escolar (SGE) da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH) sobre as
caracteristicas da estrutura fisica, nimero de turmas e de criancas e quadro de profissionais.

A terceira fase do trabalho refere-se a pesquisa de campo que foi desenvolvida,
durante o 1° semestre de 2008, na escola de educacdo infantil e na UMEI, conforme ja
mencionado. A escola foi selecionada por ser considerada uma referéncia no trabalho
pedagdgico na RME/BH e porque o quadro de professoras foi escolhido pela direcdo da
mesma e pela equipe da SMED na época de sua implantacdo. Além disso, essa escola, que ja
trabalhava com o pré-escolar, passou a atender também criancas de zero a trés anos a partir da
promulgacdo da Lei n°. 8.679/2003. Com isso, teve o0 seu quadro de profissionais alterado:
antes era composto somente por professoras e hoje tem um nimero maior de educadoras. Essa
escola funciona, atualmente, em uma construcdo especifica e passou ainda a dirigir uma
UMEI que também se constitui objeto deste estudo. Apos a escolha da escola e da UMEI, foi
solicitada & SMED e a Geréncia Regional de Educacdo (GERED) a autorizacdo para o
desenvolvimento da pesquisa, apontando 0s objetivos da dissertagdo e o compromisso de
divulgacdo dos resultados.

Desse modo, foi agendada, em dezembro de 2007, uma reunido com a direcdo da
escola e a vice-direcdo da UMEI para apresentar as finalidades e os caminhos metodoldgicos
que seriam utilizados na pesquisa. Uma das coordenadoras da UMEI e a acompanhante da
GERED também participaram da reunido. Com a aceitacdo da pesquisa por ambas as
instituices, o trabalho de campo iniciou-se em fevereiro de 2008. Nos primeiros dias das
observagdes, foi feita a exposicdo da proposta de trabalho as professoras e educadoras, em
seus horarios de estudo. A relevancia e a necessidade das pesquisas académicas no campo da

educacéo infantil foram apontadas, conforme ressalta uma das professoras “é uma pesquisa
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interessante e precisamos de estudos que contemplem o trabalho na educacdo infantil. A
pesquisa também ird contribuir e possibilitar a troca entre a escola e a universidade” (Diario
de Campo, 25/02/2008).

As educadoras da RME/BH que cursam a Especializacdo em Educagéo Infantil e o
Projeto Veredas'* também foram convidadas a participar da pesquisa. A inclusdo desses
grupos justificou-se por envolver profissionais de varias escolas e UMEIs em processo de
formacéo diferenciado, que se reinem em um mesmo local, facilitando o acesso as mesmas e
ampliando os sujeitos a serem pesquisados.

No que tange aos instrumentos usados para a coleta de dados, com o questionario®? foi
possivel tracar o perfil profissional e sociodemografico das professoras e educadoras que
atuam na educacdo infantil, além de levantar aspectos referentes as condicBes de trabalho
(carreira docente, salério, jornada, atribuicdes, tempo necesséario para a realizagéo do trabalho,
formagdo em servico, divisdo das funcbes entre as profissionais e também os recursos
materiais e humanos disponiveis).

Para investigar as condi¢cdes de trabalho das professoras e educadoras, é necessario
também compreender quem sdo essas profissionais, quais as suas trajetorias de formacao,
qguando e como se inseriram na profissdo docente na educacdo infantil, as atividades
profissionais que ja exerceram e que exercem, o tempo de trabalho na educacéo infantil e as
perspectivas em relacdo ao trabalho. Esses aspectos foram contemplados com os resultados
obtidos no questionario e com a realizacdo de um grupo focal.

O questionario foi estruturado com questbes fechadas, autoaplicavel, anénimo e o
preenchimento foi feito individualmente. Esse instrumento foi pré-testado em duas UMEIs e
duas escolas de educacao infantil nos meses de fevereiro e marco de 2008. Posteriormente, no
més de abril de 2008, foi entregue para todos 0s sujeitos da pesquisa, ou seja, todas as
professoras e educadoras infantis que atuam na escola e na UMEI pesquisadas e também para
aquelas que estdo nos cursos de formacéo citados anteriormente e que estiveram presentes nas
aulas, nos dias selecionados para essa coleta de dados. A aplicacdo dos questionarios para as
educadoras pertencentes aos cursos foi realizada no horério das aulas, quando foi
disponibilizado pelos professores um tempo para que todas o respondessem simultaneamente.
De 175 questionarios entregues, obteve-se 172 respondidos, ou seja, em torno de 98%. Esse

total representa 11% do universo de educadoras e professoras da RME/BH e compreende

1 Cursos oferecidos pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em nivel de pés-graduacéo e
graduacdo, respectivamente.
120 questionério encontra-se no apéndice A.
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respostas de profissionais de 57 institui¢des, sendo 33 UMEIs, 6 escolas de educacdo infantil
e 18 escolas de ensino fundamental que possuem turmas de educacdo infantil. Para analise dos
dados, foi utilizado o programa Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versdo 13,
para a contagem de frequéncias e cruzamento de dados.

No ambito das abordagens qualitativas, a observacdo participante’* com o uso do
Diario de Campo foi realizada com o objetivo de apreender elementos da organizacdo do
trabalho escolar'*, como o relacionamento entre as profissionais e as diversas atribuicdes das
professoras e educadoras. Possibilitou ainda o contato mais direto com o0s sujeitos da
pesquisa.

As observacGes aconteceram durante os horarios de estudo e planejamento das
professoras e educadoras; nos encontros das professoras e educadoras com a coordenacao
pedagogica; nas reunides de construcdo da PPP, das quais participaram uma das assessoras,
professoras, educadoras, coordenagdo pedagdgica, vice-direcdo e dire¢do; nas reunifes de
pais; nas conversas informais e nos intervalos. Foram observados também os momentos de
trabalho das professoras e educadoras diretamente com as criangas, COMo 0S passeios, as
rodonas™, as atividades no patio e no parque, os recreios, os horarios de alimentaco, de
banhos e trocas.

A entrevista individual semiestruturada™® buscou captar informagdes mais detalhadas
referentes ao trabalho desenvolvido por essas profissionais e as praticas junto as criangas.
Acredita-se que a entrevista, entre outros procedimentos, é o que mais possibilita a apreensao
imediata e corrente da informacdo desejada, além de permitir o aprofundamento dos pontos
levantados por outras técnicas (Lidke e André 1986). Foram entrevistadas 3 professoras e 7
educadoras da escola e 6 educadoras da UMEI. Utilizou-se como critério para a entrevista
envolver professoras e educadoras que atuam em diferentes fungbes (coordenagéo
pedagdgica, professora referéncia da turma e professora de apoio) e com criancas das
diferentes faixas etarias (zero a seis anos). As entrevistas foram realizadas em maio de 2008,

apos trés meses de insercdo na escola e na UMEI. Todas as entrevistas foram gravadas com a

3 A observacéo participante pressupde um grande envolvimento do pesquisador com a situagéo a ser estudada
para obter informaces sobre a realidade dos sujeitos em seus proprios contextos. Nesse processo, o pesquisador
pode modificar e ser modificado pelo contexto (Lidke e André, 1986; Cruz Neto, 1994).

4 Os conceitos organizagdo do trabalho escolar e organizacéo escolar, apresentados por Oliveira (2002), serdo
discutidos no Capitulo 3.

!> A rodona é uma atividade coletiva realizada no inicio de cada turno, com a participacéo de todas as criancas e
professoras/educadoras.

A entrevista semiestruturada se desenvolve a partir de um esquema bésico e ndo rigido que permite ao
entrevistador fazer as adaptaces necessarias (Liudke e André 1986, p. 34). O roteiro para a entrevista com as
professoras e educadoras esta no apéndice B.
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autorizacdo das entrevistadas. A gravacdo permitiu observar e registrar, no Caderno de
Campo, aspectos importantes da comunicacdo nao-verbal como as expressdes faciais, 0s
gestos, 0s risos, 0s choros e a postura das entrevistadas. Posteriormente, as entrevistas foram
transcritas por profissionais qualificados para essa fungdo. As transcri¢cbes foram entregues as
professoras e educadoras, conforme combinado anteriormente e pedida a autorizagdo para o
uso do conteudo da mesma. Seis profissionais entrevistadas nao tiveram acesso a transcricdo
da entrevista porque ja ndo estavam trabalhando mais na escola ou na UMEI.

A maioria das entrevistas foi feita no horario de estudo das professoras e educadoras.
Os locais utilizados foram: a biblioteca ou a sala de video na escola e a area externa ou uma
sala de aula na UMEI. Destaca-se que a pesquisa realizada no local de trabalho apresenta duas
dimensbes (Andrade, 2008). A primeira, segundo verificou a autora citada, refere-se a
possibilidade do silenciamento das profissionais por medo de se expor e por ndo poder dizer
das dificuldades, conflitos e tensdes vividas no trabalho. A segunda dimensdo permitiu a
compreensdo do cotidiano das atividades (Andrade, 2008). Tais aspectos foram constatados
também na presente pesquisa, na medida em que a permanéncia nas instituicdes e as
conversas informais com as professoras e as educadoras, sem o uso do gravador, contribuiram
para o0 entendimento do processo de trabalho e das relagcbes estabelecidas entre as
profissionais.

A técnica do grupo focal foi utilizada com a intencdo de aprofundar os aspectos
relacionados as condi¢cfes de trabalho na educacédo infantil, como: carreira docente, salario,
carga horéria diaria, autonomia no exercicio da profissdo (tomada de decisdes), oportunidades
de formacéo profissional, plano de carreira, valorizagdo do trabalho e reconhecimento social.
A pesquisa com grupos focais, como afirma Gatti (2005), permite aprofundar a compreensdo
dos dados e entender os diferentes pontos de vista das pessoas envolvidas com a mesma
questdo. Nesse sentido, o grupo focal é adequado aos objetivos do presente estudo, uma vez
que buscou captar situacOes facilitadoras e problematicas do cotidiano profissional da
educacdo infantil numa dimensdo mais coletiva, o que contribuiu para identificar o trabalho
docente realizado e as consequéncias da criagdo da nova carreira.

O grupo focal foi constituido de 2 professoras e 8 educadoras. As caracteristicas
homogéneas para a composi¢do do grupo foram: todas trabalham na educacéo infantil publica
em Belo Horizonte e também responderam ao questionario da pesquisa em questdo. O grupo
foi escolhido ainda em funcéo do cargo (professor e educador), do tempo distinto de prética
com a educacédo infantil, do processo de formacdo diferenciado e da atuacdo em diversas

funcbes e em diferentes escolas e UMEIs. As 2 professoras participantes atuam em funcdes



26

diferentes (professora referéncia’’ e vice-direcdo) na escola e na UMEI, respectivamente. Das
8 educadoras participantes, 2 trabalham na escola pesquisada e cursam a graduacdo no Projeto
Veredas. As outras 6 educadoras estdo cursando a pds-graduacdo em educacdo infantil na
Faculdade de Educacdo (FAE/UFMG) e trabalnam em outras escolas e/ou UMEIs. Na
composi¢do do grupo, procurou-se, portanto, um equilibrio entre uniformidade e diversidade
das participantes, tendo em vista proporcionar o debate sobre o tema discutido.

Para a realizacdo do grupo focal, foi elaborado um roteiro com o objetivo de orientar a
discussdo e o aprofundamento do tema'®. As informacdes foram registradas em trés
gravadores e também foram feitas anotacbes das interacGes e dos problemas advindos do
grupo, dentre eles: blogueios de comunicacdo dos membros; nivel de participacao; expressoes
ndo-verbais; os temas mais recorrentes e 0s importantes que foram pouco trabalhados; a
dindmica da discusséo; a evolugéo do roteiro e 0s modos como as participantes entendem suas
similaridades e semelhancas, assim como suas diferengas e disparidades. A transcrigdo da
discussao e o registro das observac6es subsidiaram a analise dos dados que serdo apresentados
no 4° e no 5° capitulos desta dissertacéo.

Sera apresentada, ainda, no 5° capitulo, uma breve discussdo sobre as formas de
resisténcia’® e o adoecimento das professoras e educadoras diante da inadequacdo das
condicgdes de trabalho. Embora ndo seja o foco desta pesquisa, esses aspectos consistem em
achados da investigacdo, os quais merecem aprofundamentos em estudos posteriores.

Cabe ressaltar que os nomes das participantes da pesquisa e 0s homes da escola e da
UMEI foram preservados. As professoras e educadoras que participaram da entrevista foram
identificadas por numeros (de 1 a 15), de acordo com a ordem alfabética de seus nomes, com
excecdo da educadora que esta atuando como coordenadora pedagdgica que foi identificada
pela fungédo. As profissionais que participaram do grupo focal foram identificadas pela letra
inicial do nome (A, C, K, D, R, V, F, M e S) e, no caso de uma delas, pela segunda letra do
nome (N), ja que havia duas pessoas cujos nomes iniciam com a mesma letra. A escola de
educacdo infantil pesquisada é mencionada nesta dissertacdo como escola e a Unidade
Municipal de Educacdo Infantil como UMEI.

Além das professoras e educadoras, sdo também sujeitos desta pesquisa: profissionais
da RME/BH que estdo, no momento, atuando no SIND-REDE e os elaboradores da proposta

de criacdo das UMElIs, ou seja, 0s gestores responsaveis pela ampliacdo da politica publica de

7 Chama-se de professora referéncia a profissional que é responsével diretamente pela turma.

18 O roteiro para o grupo focal esta no apéndice C.

90 conceito de resisténcia é usado nesta dissertacdo tendo como referéncia os seguintes autores: Bernardo
(1991), Bruno (1991), Chaui (1986) e Santos (1992) e sera desenvolvido no Capitulo 5.
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educacdo infantil em Belo Horizonte. No ambito da gestdo municipal, foram entrevistadas®
trés pessoas da equipe técnica da SMED e a ex-secretaria de educacdo que respondeu pela
pasta no periodo 2002-2007. No sindicato, foi entrevistada®* uma educadora infantil. Esses
sujeitos contribuiram para a obtencéo de dados referentes ao desenho do trabalho pretendido
pelo projeto inicial e como ele € desenvolvido hoje, além das dificuldades trazidas pela
criacdo da carreira diferenciada para a educacéo infantil.

A andlise dos dados obtidos nesta dissertacdo esta organizada nos quatro capitulos
seguintes:

No segundo capitulo — O direito a educacgéo infantil —, realiza-se uma reflex&o sobre o
direito da crianga a educacao infantil no cenario brasileiro e internacional. Consta a revisdo
bibliografica sobre a trajetdria da educacdo infantil, salientando elementos histdricos e legais
da construcdo dessa politica publica no Brasil. Analisa a educacdo infantil pablica em Belo
Horizonte, por meio das informacdes recolhidas nos documentos e legislagdes produzidos no
ambito da SMED e também com base nos estudos que ja avaliaram essa politica, bem como a
implantacdo do Programa Primeira Escola e a promulgacéo da Lei n°. 8.679/2003.

No terceiro capitulo — Contribuicdes teoricas para a analise do trabalho docente —, é
delineado o quadro tedrico que orienta a dissertagdo, com base nos estudos sobre o trabalho
docente realizados por pesquisadores da area. Discutem-se 0s aspectos mais significativos
dessas producdes, ou seja, a constituicdo da profissdo, os efeitos das reformas educacionais
dos anos 1990 e 2000 sobre o trabalho docente, bem como as atuais tendéncias. Discorre-se
também sobre os aspectos histéricos da docéncia na educacdo infantil, importantes para a
analise do trabalho da professora nessa etapa da educacéo bésica.

No quarto capitulo — A organizacdo e o processo de trabalho docente na educacéo
infantil, na Rede Municipal de Belo Horizonte —, é desenvolvida a anélise do trabalho das
professoras e educadoras infantis, subdividida em quatro se¢fes. Na primeira, € apresentada a
organizacdo das escolas pesquisadas. Na segunda, descreve-se o perfil das docentes e as
trajetdrias que as levaram a se aproximarem da profissdo docente na educacdo infantil. Na
terceira secgéo, trata-se do processo de trabalho das profissionais, tendo como referéncia os
dados coletados na pesquisa de campo. Por fim, apresenta informacGes sobre a carreira e a
remuneracdo da educadora infantil, além da politica de formagéo continuada proposta pela
PBH.

20 O roteiro para a entrevista com gestores esta no apéndice D.
21 O roteiro para a entrevista com o sindicato esta no apéndice E.
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No quinto capitulo — O trabalho docente na educacdo infantil, na Rede Municipal de
Belo Horizonte —, de carater mais conclusivo, discute-se as decorréncias da criacdo do cargo
de educador infantil sobre o trabalho docente, especialmente no que tange as relaces de
trabalho dessas profissionais. Por meio dos dados obtidos nos instrumentos utilizados nesta
pesquisa, procura-se demonstrar as formas de precarizacdo e intensificacdo?? do trabalho
docente na educacdo infantil pablica em Belo Horizonte, bem como os modos de resisténcia
das professoras e educadoras para responder as exigéncias derivadas de novas atribuicdes e a
desvalorizacdo profissional. Apresenta, ainda, as perspectivas no trabalho das profissionais
pesquisadas.

22 0 conceito de intensificacéo do trabalho docente sera trabalhado no Capitulo 3.
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2 O DIREITO A EDUCACAO INFANTIL

Este capitulo apresenta o cenario brasileiro e internacional da educagdo infantil na
perspectiva do reconhecimento do direito da crianca a essa etapa da educacdo basica e do
dever do Estado em assegura-lo. Realiza uma reflexdo sobre a trajetdria da educacao infantil,
ressaltando elementos historicos e legais da construcdo dessa politica publica no Brasil. Por
fim, analisa a construcdo da politica de educacédo infantil no municipio de Belo Horizonte até
a promulgacéo da Lei n°. 8.679/2003, com a implantacdo do Programa Primeira Escola.

2.1 Panorama nacional e internacional do direito a educacéo infantil

A atual configuracéo da educacéo infantil como direito da crianga e a sua insercao no campo
das politicas educacionais € recente nas politicas sociais do Brasil. Somente na década de 1980, a
crianca de zero a seis anos surgiu como um novo sujeito de direitos a educacao, e esses direitos
devendo ser garantidos pelas instituicdes educacionais dos sistemas escolares e no ambito das
esferas de governo (Vieira, 2007b).

Os marcos importantes na trajetdria de construcéo da politica de educagdo das criangas de
zero a seis anos, no pais, referem-se a pressao advinda dos movimentos sociais, principalmente
feministas, em defesa da expansdo do atendimento; as mudancas no perfil sociodemogréfico da
sociedade brasileira (diminuicdo no tamanho das familias, participacéo crescente das mulheres no
mercado de trabalho e urbanizacdo da populacdo); e aos estudos cientificos sobre o

2
I 3

desenvolvimento infantil®>. Todos esses aspectos trouxeram avancos legais e a necessidade de

politicas publicas que reconhecessem as criancas como cidadas, instaurando também novas

2 Em artigo sobre a relacéo entre as politicas de regulaco, a pesquisa e a pedagogia na educacao infantil, Faria
(2005) assinala que a reformulagdo das politicas publicas que contemplam a infancia e a crianga na area da
educacdo é produto da grande mudanga nesses conceitos. Ela aponta que as criangas comegaram a estar no
centro das preocupacdes da pedagogia, no Brasil, desde a Escola Nova que deu voz aos novos atores, entre eles,
as criancas. Esses estudos, segundo a autora, sdo acrescentados as pesquisas inovadoras que comecaram a ser
realizadas na década de 1970 sobre a producdo das culturas infantis entre as criangcas pequenas nos espagos
publicos coletivos de educacdo institucionalizada. Destacam-se, nos anos 1970, de acordo com Faria (2005), os
trabalhos da professora Maria Clotilde Rosseti-Ferreira e também as pesquisas da Fundagdo Carlos Chagas
realizadas por Fulvia Rosemberg e Maria Malta Campos sobre a educacdo das criancas de zero a seis anos no
contexto das politicas publicas. A partir desses estudos, como observa Faria (2005), tém-se as bases tedricas e
cientificas que orientam atualmente a compreensdo das necessidades e dos desejos das criangas, bem como 0
reconhecimento destas como sujeitos de direitos.
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exigéncias de qualificacdo para as profissionais que atuam nessa etapa da educacéo basica.

A educacéo infantil esta inserida, portanto, num campo de afirmacao de direitos, direito da
crianca pequena a educacdo, direito da mulher ter acesso ao mercado de trabalho, direito da familia
a guarda e cuidados dos filhos (Veiga, 2005). Nesse sentido, cabe ainda ressaltar que o
reconhecimento da educacdo infantil, tanto como direito das criancas de zero a seis anos
quanto das mulheres trabalhadoras, constitui instrumento de fomento a busca de igualdade de
género, na medida em que contribui para o trabalho materno extradoméstico (Ferreira, 2002;
Rosemberg, 2002).

No Brasil, observa-se a evolu¢do das matriculas na educacdo infantil, sobretudo em
creches. Em consonancia com a legislacdo?, as matriculas concentram-se na rede municipal,

cabendo ainda expressiva parcela a rede privada:

TABELA 1
Comparacéo de Matriculas da Educagéo Basica por Etapa - Brasil - 2007 e 2008

Matriculas / Ano
Etapa da . S
s Diferenca Variacao
Educacéo Bésica 2007 2008 2007-2008 2007-2008
Educacéo Basica 53.028.928 53.232.868 203.940 0,4
Educacdo Infantil 6.509.868 6.719.261 209.393 3,2
Creche 1.579.581 1.751.736 172.155 10,9
Pré-escola 4.930.287 4.967.525 37.238 0,8
Fonte: MEC/Inep/Deed.
TABELA?2
Numero de Matriculas na Educacéo Bésica, por Dependéncia Administrativa, segundo a Etapa - Brasil -
2008

Matriculas na Educacdo Basica

Etapa Total Dependéncia Administrativa
Federal | % | Estadual | % [ Municipal | % | Privada |
Eg:igg‘?ao 53.232.868 197.532 0,4 21.433.441 40,3 24.500.852 46,0 7.101.043 133
Fn‘:,‘;ﬁ?ﬁao 6.719261 2238 00 112546 17 4878475 72,6 1.726.002 257

Creche 1.751.736 1121 01 7.365 04 1134944 64,8 608.306 34,7
Pré-escola  4.967.525 1117 00 105.181 21 3743531 754 1117696 225

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Registram-se, no Brasil, 6.719.261 de matriculas na educacdo infantil, sendo
1.751.736 em creche e 4.967.525 na pré-escola, segundo os dados do Censo Escolar da

Educacao Basica MEC/INEP, 2008. As redes municipais respondem por 72,6% do total de

2% Os municipios séo responsaveis pela oferta da educacdo infantil, em regime de colaboraco, do ponto de vista
financeiro e técnico, com a Unido e os Estados (Inc. VI, Art. 30, e Art. 211, CF, 1988; Art. 8° LDB - Lei n°.
9.394/96 e Lei n°.11.494/07).
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matriculas e as escolas privadas por 25,7%. A participacdo das escolas estaduais € irrisoria
nessa etapa da educacdo basica. A creche registrou aumento de matriculas em 2008, quando
comparada com 2007, na ordem de 11%, passando de 1,5 milhdes para mais de 1,7 milhdes
de matriculas. Esse crescimento pode estar associado & implantacdo do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB)?® que, a partir de 2007, ampliou a abrangéncia do financiamento para essa etapa
da educacdo basica. As redes municipais ofereceram 64,8% das matriculas em creches e a
rede privada 34,7%, mantendo as mesmas propor¢des observadas em 2007 (MEC/INEP,
2008).

No que se refere a pré-escola, verifica-se a permanéncia no nimero de matriculas, na
comparacdo com os resultados de 2007 (crescimento de menos de 1%, que corresponde a
37.238 criangas), conforme mostram os dados do Censo Escolar de 2008. E provavel que essa
estabilidade esteja relacionada com a reorganizagdo do sistema de ensino brasileiro, que
amplia o ensino fundamental para nove anos, com a transferéncia dos alunos de seis anos de
idade da pré-escola para o primeiro ano do ensino fundamental®®. A oferta da pré-escola é
também municipalizada, ja que a rede municipal responde por 75,4% do atendimento. Esse
indice se manteve nos Gltimos dois anos (2007 e 2008), enquanto a rede privada respondeu
por 22,5% em 2008 (MEC/INEP, 2008).

Essa cobertura tardia da educagdo infantil tanto no aparato legal como no
reconhecimento do direito ndo é uma situacdo especifica da realidade brasileira. Em varios
paises da América Latina, como Argentina, Colémbia, El Salvador, Panama, Paraguai, Peru e
Uruguai, somente na década de 1990, foram promulgadas leis que preveem a oferta de
educacdo pre-escolar publica e obrigatdria. Por exemplo, a legislacdo mexicana, que garante a
educacao pré-escolar obrigatdria e com trés anos de duracéo, somente previu sua implantacao
para o ano de 2008 (Castro, 2008).

Em 2007, foi instituido o FUNDEB - Lei 11.494/07, que substituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). A implantacdo do
FUNDEB esta sendo feita de maneira gradativa até 2009. A Lei 11.494/07, no artigo 10, prevé a distribuicdo de
recursos dos fundos levando em conta diferencas entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimentos de
ensino da educacdo basica. Ressalta-se que a ampliacdo do financiamento para toda a educacdo béasica sé foi
possivel gracas a mobilizacdo de diferentes setores da sociedade que pressionaram o poder legislativo a ampliar
o financiamento também para a educacéo infantil, sobretudo para o segmento de zero a trés anos. E importante
mencionar que o processo de aprovacdo do FUNDEB foi pautado por conflitos e discordancias, revelando, como
afirmam Wiggers e Fullgraf (2008), “de um lado a “for¢a” e, de outro, a “fragilidade” historica da educacéo
infantil no Brasil” (Wiggers e Fillgraf, 2008, p.3). Esse fundo gerou a implantagdo de planos de carreira e a
fixacdo do piso salarial nacional para os professores da educagao basica.

% Lei Federal n°. 11.274/2006.
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Na America Latina, segundo Castro (2008), cresceu significativamente 0 acesso a
escolarizacdo basica e, com isso, aumentou também a pressdo social para que a
obrigatoriedade do ensino fundamental fosse estendida a educacdo infantil. O nimero de
criangas escolarizadas na educagdo pré-priméaria aumentou de forma substancial nos dltimos
30 anos na regido, passando de 1.800.000 criancas em meados da década de 70 para 16
milhGes em 1999 e 19 milhdes em 2004. A taxa bruta de escolarizacdo para criangas maiores
de trés anos aumentou também de forma significativa, passando de 13% em 1970 para 56%
em 1999, e 62% em 2004 (UNESCO, 2007b).

Na maioria dos paises da América Latina, a responsabilidade pela primeira infancia
estd dividida pela faixa etaria, ou seja, a oferta de um ou dois anos da pré-escola no sistema
educacional e as demais modalidades de atendimento, especialmente para as crian¢as menores
de trés anos no ambito dos ministérios da Saude, do Bem-Estar Social, dos Assuntos de
Criancas e Mulheres, etc. Entretanto, desde o final dos anos 1980, paises como o Brasil e 0
Chile designaram o Ministério da Educacdo como o 6rgéo responsavel pela educacéo infantil.
Nessa regido, a maioria das matriculas da educacdo infantil provém do setor publico
(UNESCO, 2007b).

O aumento na oferta de educacdo, para criancas de zero a seis anos, criou tanto uma
pressdo para a ampliacdo de vagas publicas de forma a atender a demanda da populagéo nessa
faixa etaria, assim como para a formacdo de docentes para trabalhar na educacdo infantil
(Castro, 2008).

Em relacéo as professoras da educacdo infantil, Castro (2008) traz elementos que sao
comuns entre os paises da América Latina, como o fato de receberem pouca formacéo antes
de exercer as atividades docentes e sempre estarem menos preparadas que as professoras da
educacdo primaria. Dados da UNESCO de 2004 indicam que para 70% dos paises, para 0s
quais havia registros disponiveis, mais de 20% das docentes ndo tinham formacéo alguma e
nem sempre 0s requisitos oficiais obrigatérios sdo implementados em diferentes paises
(UNESCO, 2007b).

Em relacdo aos dados sobre os salarios dos docentes da educagdo bésica na América
Latina, Castro (2008) assinala, com base em estudo da Organizac¢ao dos Estados Americanos
(OEA) de 1998, que, em funcdo da baixa remuneracdo e das condi¢cfes de trabalho, muitos
profissionais qualificados deixaram a educacdo. Além disso, constatou que os candidatos a
area educacional eram pessoas sem condi¢des de ter acesso a outras areas mais lucrativas.
Para a autora, ha evidéncias de que os saldrios continuam baixos e existem poucas

expectativas de mudanga em curto prazo (Castro, 2008).
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N&o é somente nos paises latino-americanos que a questdo do direito a educacéo
infantil publica se apresenta problematica. Em 2002, a Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a UNESCO lancaram os resultados da pesquisa
“Educagdo e Cuidado na Primeira Infancia: grandes desafios”. Trata-se do estudo mais
abrangente ja realizado pela OCDE no campo das politicas de educagdo e cuidado para as
criancas de 0 a 6 anos de idade. Consiste em um estudo comparativo que estabelece relagdes
entre as atuais politicas desenvolvidas em 12 paises membros: Australia, Bélgica, Dinamarca,
Estados Unidos, Finlandia, Holanda, Italia, Noruega, Portugal, Reino Unido, Republica
Tcheca e Suécia.

Os resultados desse estudo®’ mostram que em quase todos os paises analisados, como
Australia, Bélgica, Estados Unidos, Holanda, Italia, Portugal e Repulblica Tcheca, permanece
a divisdo entre os servicos de educacdo e cuidado. Isso significa que, na faixa etaria de zero a
trés anos, o atendimento continua a ser organizado fora do setor educacional, nos 6rgdos da
assisténcia social e/ou saude, respondendo a funcdo de cuidado. A divisdo entre essas duas
dimens6es do atendimento influencia de maneira acentuada a organizacdo das instituicbes em
cada setor, no que se refere aos objetivos, publico-alvo, regulamentacdo, financiamento,
oferta, pessoal, tipo de funcionamento, etc. Os servi¢os vinculados a assisténcia sdo mais
limitados em termos de oferta e a razdo adulto-crianca € geralmente maior. Ja as condicdes de
trabalho e o nivel de formacdo sdo melhores no setor educacional (Haddad, 2006). Para
grande parte desses paises, ainda, ha necessidade de definicdo de uma politica que garanta a
indissociabilidade das funcdes que compreendem o atendimento a educacdo infantil. Os
paises nordicos, como Dinamarca, Finlandia, Noruega e Suécia apresentam um sistema mais
unificado e coerente de cuidado e educacgdo na primeira infancia (UNESCO/OCDE, 2002).

De maneira geral, em todos os paises, 0 estudo constata o reconhecimento e a
participacdo efetiva do poder publico na oferta dos servicos de educacdo e cuidado de
qualidade. Na maior parte dos paises, o0 poder publico investe significativamente em favor da
primeira infancia, por meio de varios mecanismos de financiamento, entre eles as isencdes
fiscais e a contribuicdo dos empregadores. A diferenca consiste no fato de que mesmo as
instituices publicas ndo constituem em oferta totalmente gratuita de atendimento e os pais
contribuem com certa proporcao do custo desse servico (UNESCO/OCDE, 2002).

Dessa forma, a contribuicdo dos pais incide, principalmente, nos servicos destinados

as criancas com idade inferior aos trés anos e representa entre 25 e 30% dos custos. Na

27 0 quadro comparativo entre 0s paises encontra-se no Anexo B.



34

maioria das vezes, 0S servicos sdo gratuitos nos dois ou trés anos que antecedem a
escolaridade obrigatoria, que se inicia na maioria dos casos aos seis anos de idade. Na
Australia, Estados Unidos e Reino Unido, a contribui¢do financeira dos pais cobre quase
todos o0s custos. Nesses paises, existe a modalidade mista de atendimento, isto &, publico e
privado, com predominio da oferta de educagdo infantil com fins lucrativos
(UNESCO/OCDE, 2002).

A pesquisa da UNESCO/OCDE (2002) verificou que o direito e a universalizacdo da
oferta pablica, na maioria dos paises, referem-se a faixa etaria de trés a seis anos. Geralmente,
0s servicos destinados aos bebés e as criangas mais novas, de até trés anos, sdo essencialmente
domiciliares, com a participacdo financeira dos pais. Nos paises onde a politica consiste em
apoiar a familia, como a Dinamarca, Finlandia, Noruega, Republica Tcheca e Suécia, sdo
maiores as ofertas de atendimento com subsidios publicos para as criangas menores de trés
anos.

No que se refere as profissionais que atuam na educacdo infantil, a pesquisa da
UNESCO/OCDE (2002) indica que na Bélgica (Comunidade Flamenga e Francesa), Itélia,
Holanda, Portugal e Republica Tcheca sdo professoras licenciadas que trabalham com as
criangas acima de trés anos e outras profissionais, com formacéo inferior, atuam nos servicos
destinados as criancas mais novas. Isso ocorre porque nesses paises ha uma divisdo
administrativa entre os servi¢os de cuidado e educacdo (UNESCO/OCDE, 2002).

Em todos esses paises, 0 quadro de pessoal € composto macicamente por mulheres.
Destacam-se ainda, no relatdrio citado, as referéncias aos baixos salérios, status desfavoravel,
mas condicdes de trabalho, acesso limitado a formacao em servico e reduzidas perspectivas de
carreira, sobretudo daquelas que trabalham com bebés e criangas mais novas. Esses aspectos
fortalecem a crenca de que este, por ser um trabalho de mulheres, ndo exige maior
competéncia profissional.

Na Austrélia, Estados Unidos e Reino Unido, paises onde sdo piores as condi¢cfes de
trabalho e as remuneracBes do pessoal que atua com as criangas mais novas nos Servicos
extraescolares equivalem ao salario minimo, a taxa de rotatividade das profissionais atinge
mais de 30%. Essas taxas elevadas prejudicam o acompanhamento e a continuidade das
relacdes que sdo tdo importantes para o desenvolvimento e para a aprendizagem das criangas.
Os salarios constituem a razdo determinante da rotatividade e o principal obstaculo para a
qualidade dos programas, conforme consta no estudo realizado pela UNESCO/OCDE (2002).

De um modo geral, os dados da UNESCO/OCDE (2002) mostram que, na maioria dos

paises, como Australia, Bélgica (Comunidade Flamenga e Francesa), Estados Unidos,



35

Holanda, Italia, Noruega, Portugal, Reino Unido e Republica Tcheca, o pessoal que trabalha
na educacdo infantil recebe salarios mais baixos em relacdo a trabalhadores que exercem
oficios semelhantes e que trabalham em outros niveis do sistema educacional.

Esse panorama geral da educacédo infantil, na América Latina e nos paises da OCDE,
mostra que a conformacdo do direito a educacdo infantil faz parte de uma construcéo
historica, incluindo, entre outros aspectos, a valorizacdo profissional e a importancia da
crianca na sociedade.

A compreensdo da educagdo como direito social constitui objeto de estudo no campo
dos direitos de cidadania®®. Em sua discussdo sobre a teoria do direito, Bobbio (1992) afirma
que os direitos do homem sédo historicos, conquistados gradualmente por meio das lutas por
melhores condicOes de vida, e se alteram com as mudancas nas condic@es histdricas. Ainda
que permeadas de contradicGes, refutacbes e limitacbes foram percorridas inimeras etapas na
evolucdo dos direitos dos homens, das quais ndo se pode voltar atras facilmente.

Para esse autor, ha um processo na evolucao dos direitos até que esses se convertam
em direitos positivos, ou seja, inscritos no ambito das leis ou das constituicbes. Nesse
processo, ocorrem pressdes segmentadas que resultam na generalizagdo e, posteriormente, na
internacionalizacdo daquelas pressdes. O passo seguinte é a especificacdo do direito, que
significa a determinacdo de direitos que se sucederam para as diferencas étnicas, etarias, de
género, etc. A especificacdo acontece quando novos direitos sdo reconhecidos, como, por
exemplo, o das criancas menores de seis anos terem acesso a escolarizagéo.

A infancia atualmente, segundo Arroyo (1994), deixou de ser apenas objeto dos
cuidados maternos familiares e passou a ser sujeito de direitos, criando obrigacGes publicas
para 0 Estado e para a sociedade. Para o autor, é fundamental que o educador tenha
consciéncia de seu papel, levando em conta “uma infancia que muda, que se constroi, que
aparece nao s6 como sujeito de direitos, mas como sujeito publico de direitos, sujeito social
de direitos” (Arroyo, 1994, p. 13).

%8 Destacam-se os estudos de Cury (1998, 2000, 2002b).
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2.2 A trajetoria historica do direito a educacéo infantil no Brasil

No Brasil, a educagdo infantil se constituiu em um campo de interse¢do das politicas
sociais, refletindo a interacdo de concepcdes ambiguas sobre infancia, direito, assisténcia® e
educacdo. Somente a partir dos anos 1940, o Estado brasileiro criou instituicdes especificas de
protecdo a maternidade e a infancia, como o Departamento Nacional da Crianca (DNCr), em
1940, vinculado ao Ministério da Educacdo e Saude, e a Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), em 1942. O DNCr, em trinta anos de existéncia, atuou como 6rgdo normativo junto
as creches, por meio de uma multiplicidade de atividades de carater educativo e moralizador.
O objetivo desse 6rgao, como destaca Vieira (1988), era o combate a mortalidade infantil sob
o0s preceitos médicos e higienistas. A creche, nessa época, era vista como um mal necessario
no combate ao comércio das criadeiras (mulheres do povo que tomavam a seu cuidado
criancas para criar). No final da década de 1960, esse conceito negativo passa a ceder lugar a
um conceito mais positivo de atendimento, onde se busca, junto as criancas, compensar
caréncias de todos os matizes e oportunizar o trabalho de mulheres, cuja participacdo na
populacdo economicamente ativa comeca a aumentar (Vieira, 1988).

Historicamente, as acdes de educacdo e cuidado das criancas de zero a seis anos
aconteceram em instituicdes variadas: creches, escolas maternais, jardins de infancia, escolas
infantis ou pré-escolas; cada uma dessas instituicbes com trajetérias especificas na area da
assisténcia e da educacdo, em geral voltadas para criangas de origem social diferentes. Nesse
sentido, as creches e escolas maternais vinculadas a assisténcia, com énfase nas necessidades
de cuidado, protecdo e alimentacdo das criancgas, estruturaram-se a margem do sistema
educacional, por meio de programas governamentais ligados a protecdo social, destinadas aos
filhos de trabalhadores. Ja os jardins de infancia e escolas infantis ou pré-escolas, ligados a
educacdo, estavam voltados para a escolarizacdo das criancas dos setores da populacdo mais
favorecidos economicamente.

Apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei

% No dicionario da educacéo profissional (2000), constam significados diferentes para os verbetes assisténcia e
assistencialismo. O termo assisténcia social refere-se a politica publica de assisténcia social, definida a partir da
Constituicdo Federal de 1988, que, juntamente com a salide e a previdéncia social, integra a Rede de Protecéo
Social Brasileira. A Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS (Lei n° 8.742/93) define a assisténcia social
como um direito do cidaddo e dever do Estado. JA o termo assistencialismo diz respeito as acGes pontuais,
descontinuas e desarticuladas de outras praticas sociais. Consiste na prestagdo de favor e ao exercicio da
caridade, assumindo caracteristicas paternalistas, clientelisticas e autoritarias, em substituicdo a critérios de
universalidade e de reconhecimento dos direitos de cidadania. Entende-se que o atendimento prestado as criangas
pelas creches constituiu-se entre os dois campos, por apresentar caracteristicas de ambos.
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n°. 9.394/96, as instituicdes passaram a ser denominadas como estabelecimentos de ensino de
acordo com a faixa etaria das criangas. Ou seja, creches para as criancas de zero a trés anos e
pré-escolas para as criancas de quatro a seis anos, ambas as instituicdes integradas aos
sistemas de ensino. Com isso, a lei buscou superar a separacgao entre assisténcia e educacao.

Alguns estudos, como os de Silva e Rosseti-Ferreira (2000); Faria (2005) e Campos,
R. (2008), mostram que, apesar das pesquisas na area e dos avancos legais, verifica-se na
realidade brasileira, uma enorme distancia entre essas conquistas e as praticas efetivadas no
cotidiano das institui¢des, no qual ainda se observam embates entre assisténcia e educacéo.
Segundo Campos, R. (2008), a possibilidade inscrita na Lei de superacdo entre as areas da
assisténcia e da educacdo ndo se confirmou. Para ela, a divisdo entre creches e pré-escolas de
acordo com a faixa etaria das criancas “firmou-se apenas como dimensdo conceitual, pois na
pratica, mesmo nas redes publicas municipais, creche ainda é sinbnimo de atendimento em
tempo integral para criangas de zero a seis anos, oriundas dos segmentos mais pobres da
populacdo” (Campos, R., 2008, p. 4).

Ao descrever sobre o panorama da educacdo infantil brasileira contemporanea,
Rosemberg (2003) destaca trés periodos na histdria recente dessa etapa da educacdo. O
primeiro, entre o final de 1970 e final de 1980, refere-se a implantacdo de um modelo de
educacdo infantil, denominado pela autora de modelo de massa, pois se pautava pela
guantidade de criancas atendidas, baseado nas diretrizes do UNICEF e da UNESCO, voltado
para compensar caréncias culturais, deficiéncias linguisticas e defasagens afetivas das
criangas provenientes das camadas populares.

Esse periodo, segundo ela, é caracterizado pela sobreposicdo de a¢bes dos setores da
assisténcia, salde, educacao e trabalho. Destaca-se também o investimento financeiro precario
do Estado para a sua expansdo e a sustentagdo com recursos da comunidade. A educagéo
infantil difundiu-se por meio de processos discriminatérios, como a criacdo de creches
comunitarias e classes pré-escolares destinadas as criangas que habitavam em periferias e
favelas urbanas, operando com professoras leigas, cuja formacao era inferior ao curso normal
ou médio. Esse modelo de educacgdo infantil a baixo custo foi propagado em diversos paises
em desenvolvimento.

O segundo periodo apontado por Rosemberg (2003) iniciou-se com a abertura politica
apos a ditadura militar. Por acdo dos movimentos sociais, ocorreu o reconhecimento legal, na
Constituicdo de 1988, do direito da crianga pequena a educagdo e do direito de homens e
mulheres trabalhadores a terem seus filhos cuidados e educados em creches e pré-escolas.

Nessa época, 0 MEC instituiu a Politica Nacional de Educacdo Infantil, com a producéo de
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uma série de documentos®, segundo a concepcdo que equipara o cuidar e o educar de
criancas nessa fase da vida e estabelece a necessidade de formacdo das profissionais para
atuarem como professoras/educadoras. Entre esses documentos, destaca-se “Por uma Politica
de Formacéo do Profissional de Educacdo Infantil” (MEC, 1994) composto de uma série de
artigos de especialistas da area, que apresentou os principios que deveriam nortear questdes
como a remuneracdo e as condicdes de trabalho em creches e pré-escolas, o curriculo da
educacdo infantil, os cursos e as possibilidades de formacdo profissional (Silva, 2002). Nessa
ocasido, a orientacdo do MEC para a politica de recursos humanos assinalava a importancia
das trabalhadoras da educagéo infantil, ressaltando as condicdes de trabalho, plano de carreira,
salario e formacéo condizentes com o seu papel profissional.

O terceiro periodo, segundo afirma a mesma autora (2003), deu-se a partir da
aprovacdo da LDB (Lei n° 9.394/96) e caracterizou-se pela entrada, no Brasil, de recursos do
Banco Mundial no financiamento da educagéo infantil:

No campo especifico da politica de educagdo infantil, a década de 1990 assiste a
outra mudanca: a entrada importante do Banco Mundial entre as organizacGes
multilaterais que elaboram e divulgam modelos de politica educacional, redefinindo
prioridades e estratégias a luz dos conceitos de rede de protecdo social e de
focalizagdo de politicas sociais para populagdes pobres (Rosemberg, 2003, p. 36).

Para ela, o Banco Mundial entrou no Brasil, no campo da educacdo infantil,
recuperando o antigo modelo de massa, ndo formal, e utilizando o discurso de
desenvolvimento infantil. A educagéo infantil brasileira passou, entdo, a viver sob a ameaca
da retomada da concepcdo que vincula o atendimento & criangca pequena aos modelos
assistencialistas, como as creches domiciliares, brinquedotecas, institui¢des filantropicas, etc.

As propostas de ampliacdo da educacdo infantil com baixo investimento publico e
baixa qualidade, privilegiadas pelos organismos internacionais que atuam nos paises em
desenvolvimento, tornaram-se preocupacgdes das universidades, centros de pesquisa, sistemas
de ensino e movimentos sociais. Essas preocupacdes fizeram-se mais evidentes a medida que
surgiram os primeiros estudos que mostram, entre outros, 0s seguintes aspectos: precarias
condi¢Bes dos prédios e equipamentos, insuficiéncia de materiais pedagogicos, falta de
formacdo e baixa escolaridade dos educadores, auséncia de projetos pedagdgicos e

dificuldades de comunicacdo com as familias (Campos et al., 2006).

%0 Esses documentos referem-se aos cadernos elaborados pela Coordenacéo Geral de Educacéo Infantil (COEDI)
da Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC, publicados entre 1994 e 1998.
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Com efeito, em estudo realizado recentemente sobre a qualidade da educacéo infantil
brasileira, Campos e outros (2006) revelaram informacdes importantes sobre a realidade
vivida por criancas e adultos nas creches e pré-escolas brasileiras, nessa etapa de transicdo
estimulada pelas reformas legais e institucionais. O estudo constata, por meio da revisao das
pesquisas publicadas nas principais revistas brasileiras de educacdo entre 1996 e 2003 e
apresentadas nas reunides anuais da Associacdo Nacional de P6s Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), que ¢é grande a distancia entre as metas legais e a situacdo vivida pela
maioria de criancas e adultos no cotidiano das instituicbes de educagédo infantil. A pesquisa
aponta, ainda, que:

[...] persistem as concepgdes mais restritivas quanto a melhoria da qualidade do
atendimento, reforcadas muitas vezes por agéncias internacionais que procuram
incentivar servigos de baixo custo, desconsiderando a histdria vivida no pais, os
conhecimentos jd acumulados sobre as consequéncias dessas experiéncias e 0s
esforcos desenvolvidos por muitos grupos e movimentos na busca de melhorias para
a educacdo da crianca pequena (Campos et al 2006, p. 99).

Como assinalam Campos e outros (2006), as novas diretrizes legais que apontaram
para melhorias na qualidade e para a expansdo do atendimento ndo puderam ser efetivadas em
medidas praticas na escala necessaria. Segundo as autoras, grande parte da educacao infantil,
no Brasil, continua, infelizmente, a ser caracterizada pela distancia entre a legislacéo e a
realidade.

A educacdo das criancas de zero a seis anos no Brasil em relacdo a desigualdade social
e econdmica e as politicas sociais que vém sendo definidas para esse segmento da populacao
sdo analisadas por Rosemberg (2006). Para ela, apesar do crescimento amplo no periodo entre
1970 e 1990, a educacdo infantil foi a etapa educacional que menos cresceu na decada de
1990. Constata, ainda, que as criancas brancas e que fazem parte dos melhores estratos de
renda tém maior acesso a educacgdo infantil. Por outro lado, as criangas de zero a trés anos séo
as gque menos tém acesso a creche, sendo que os maiores indices de desnutricdo estdo
presentes nas criangas na faixa de idade entre dois e quatro anos.

Outro ponto interessante assinalado por Rosemberg (2006) refere-se ao modelo de
expansao da educacdo infantil pablica adotado em certas regides brasileiras que acarreta, entre
todas as etapas da educacdo, maior focalizagdo da pobreza. Assim, com base nos dados
oficiais do IBGE (PNAD/1999), a autora aponta que a regido Nordeste possui as melhores
taxas de frequéncia nessa etapa da educacdo. Entretanto, destaca-se o fato dessa regido

oferecer, ao mesmo tempo, alta cobertura e piores indicadores de qualidade, ou seja, apresenta
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maior nimero de professoras leigas, que recebem piores salarios e que trabalham em
instituicBes com piores condi¢des materiais, inclusive saneamento basico.

Rosemberg (2006) faz uma critica as respostas de superacdo da desigualdade na
distribuicdo de renda e nos beneficios das politicas pablicas para as criangas propostas pelas
organizagdes internacionais (das Nacgdes Unidas e Organizagdes Ndo Governamentais —
ONGs) e pelos economistas e administradores brasileiros. Essas respostas, conforme observa,
dizem respeito a trés ordens de fatores: ao crescimento econémico, ao controle de natalidade e
a distribuicdo de recursos para programas especificos que, para ela, ddo visibilidade na midia
e estdo desconectados de uma politica geral para a infancia no Brasil, como 0s programas de
“erradicacdo do trabalho infantil”, para “meninos de rua” e “combate a prostituicdo infantil”.
Ressalta-se, ainda, como afirma a mesma, que a educacdo infantil atende a necessidades de
mulheres e criangas, que S80 0s segmentos sociais que tendem a ocupar uma posicdo mais
aproximada do polo da subordinacdo no eixo da distribuicdo do poder. As politicas, programas e
projetos governamentais, implantados nos paises em desenvolvimento, visam a educacgdo infantil
dos pobres, que sdo segmentos sociais que também ocupam a posi¢do mais proxima do pélo da
subordinagéo no eixo do acesso ao poder (Rosemberg, 2001, p. 22-23).

Apesar de ser o segmento populacional mais afetado pela pobreza e desigualdade,
Barreto (2003) observa que a crianca com menos de sete anos ainda ocupa um lugar timido
nas politicas pablicas. A autora lembra que, embora venham se verificando avancos nas
condicBes de vida das criangas, ainda € necessario fazer muito para garantir a crianca pequena
um desenvolvimento integral apropriado.

A situacdo atual da infancia é igualmente analisada por Sarmento (2002), que argumenta

como a exclusio social®*

também ¢é verificada quando se leva em conta as variaveis geracionais,
além das variaveis de classe, de etnia e de género (Sarmento 2002). Desse modo, a pobreza é mais
acentuada nos dois polos geracionais (infancia/juventude e terceira idade). Para ele, as questdes
como a violéncia, o0 abandono, 0s maus tratos infantis, entre outras sdo predominantes nas imagens
veiculadas pelos meios de comunicacgdo sobre o cotidiano das criangas. Afirma que ha uma crise

social da infancia® provocada pela profunda desigualdade da sociedade contemporanea. A ma

%1 O termo “excluséo social” é utilizado pelo autor citado, ver Sarmento (2002). Observa-se, entretanto, segundo
Castel (1997), que focalizar a atencdo sobre a exclusdo pode funcionar como uma armadilha, tanto para a
reflexdo, quanto para a acdo. Para a reflexdo, falar da exclusdo como um problema social significa autonomizar
situacdes limites que s6 tém sentido quando colocadas num processo. Para a a¢do, 0 uso do discurso da exclusao
no campo das politicas publicas representa um adendo associado a uma politica que aceita a hegemonia de leis
econbmicas e os ditames do capital financeiro. O autor chama a atengdo ainda para a exigéncia de tentar
controlar a relacdo entre a Idgica econdmica e a coesdo social, antes que ocorram situacBes de ruptura que
representem a excluséo (Castel, 1997).

%2 Grifos do autor.
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distribuicdo de renda afeta, sobretudo, as camadas populacionais menos protegidas pelas politicas
sociais, entre estas, especialmente as criangas.

De acordo com o mesmo autor, a situacdo atual é paradoxal, pois, posteriormente a
proclamagcdo da Convencdo Mundial dos Direitos da Crianga em 1989, nunca como agora foram t&o
extensas as politicas de protecdo as criangas. Considera que o sofrimento de milhGes de criancas
deve-se mais a fatores estruturais e ndo a insuficiéncia de declaracGes protecionistas ou da adocéo de

politicas especificas para a infancia.

E, portanto, a condic&o estrutural da infancia, no quadro do sistema social, 0 que importa
analisar e mudar, considerando a reformulagdo das identidades na modernidade tardia, € a
adopcdo de politicas sociais de efectiva transformacdo e mudanca das realidades sociais
que promovem a exclusdo (Sarmento, 2002, p.14).

N&o obstante a desigualdade social e econdémica que ainda atinge as criangas de zero a
seis anos no Brasil, a educacdo destinada a essa faixa etaria tem adquirido maior destaque nas
duas ultimas décadas, acompanhando as mudangas politicas e legais ocasionadas pela

redemocratizacdo do pais (Campos et al., 2006).

2.3 Os marcos legais da educacéo infantil no Brasil

No campo da legislacdo brasileira, Cury (1998) analisa o desenvolvimento do direito a
educacao infantil nas constituicoes federais. De acordo com ele, antes da Constituicdo de 1988 “[...]
ndo € sob a figura do Direito, mas sob a figura do Amparo e da Assisténcia que o infante entra em
cena” (Cury, 1998, p. 10). Desse modo, aponta o “siléncio” em relacdo a crianga pequena na
Constituicdo de 1891 e as expressdes “amparo a infancia” e “assisténcia” presentes nas
Constituicdes de 1937 e de 1946, respectivamente. E que, na Constituicdo Federal de 1967 e na
Junta Militar de 1969, continuou existindo a figura da assisténcia e do amparo, mas foi introduzida
pela primeira vez a nogao de uma lei propria para a assisténcia a infancia.

Na LDB de 1961 — Lei n° 4.024/61 e na Lei n° 5.692/71, que reformulou a LDB nos
capitulos referentes ao 1° e 2° graus, 0s textos que tratam do atendimento a criangca com menos de
sete anos compdem-se de palavras que expressam “estimulo”, “cooperacdo”, e “zelo”, diferentes de
outras como “direito” e “responsabilidade” (Silva, 2002, p 33).

A Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) — Lei
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n°8.069/90 e a LDB — Lei n° 9.394/96 constituem as bases da conformacdo do direito da
crianca a educacéo infantil e direcionam as politicas de atendimento nessa area™.

Com efeito, a Constituicdo Federal de 1988 foi um marco histérico na definicdo de
novas politicas em um contexto de redemocratizacdo da sociedade brasileira. O direito da
crianga pequena a educagdo foi incorporado pela primeira vez nessa Carta Magna e no
ordenamento legal dela decorrente (Art. 208, CF).

Pode-se constatar, na Constituicdo Federal de 1988, a concep¢do de infancia que ja
estava presente na sociedade e que advinha do esclarecimento e da importancia que ja se
atribuia a educacao infantil (Cury, 1998). Essa Carta reconheceu a crianga como titular de
direitos, diferentemente das leis anteriores que a tratavam em uma concep¢éo assistencialista.
No que se refere aos direitos mais abrangentes da infancia brasileira, ela assegura a crianca e
ao adolescente, com absoluta prioridade, os direitos civis e sociais (Art. 227, CF).

A regulamentacdo do artigo 227 da Constituicdo Federal pelo ECA legitima a
cidadania como direito da crianca. A partir desse Estatuto, sdo criados os Conselhos dos
Direitos da Crianca e do Adolescente nos ambitos municipais, estaduais e nacional e, também,
os Conselhos Tutelares que garantem a protecdo a infancia e o direito a educacdo
(Vasconcellos, Aquino e Lobo, 2003).

Na LDB - Lei n° 9.394/96 destaca-se o fato de a educacdo infantil ser incluida na

%3 Além da Constituicdo Federal de 1988, do ECA/1990 e da LDB/96, foram criados varios outros instrumentos
legais visando a garantia dos direitos das criangas: Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS) — Lei n°
8.742/1993, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI/1999), Diretrizes Operacionais
da Educacdo Infantil (DOEI/2000), Plano Nacional de Educagdo (PNE) — Lei n° 10.172/200. As DCNEI
seguidas pelas DOEI estabelecem que as propostas pedagogicas das creches e pré-escolas sejam orientadas pelos
principios éticos, politicos e estéticos, construidas com a participacdo dos professores e da comunidade. O Plano
Nacional de Educacdo estabeleceu, entre outras, as seguintes diretrizes para a educacdo infantil: (a) ampliar a
oferta de educacdo infantil de forma a atender, até 2006, 30% da populacdo de até 3 anos de idade e 60% da
populacdo de 4 e 5 anos e, até o final da década, alcangar a meta de 50% das criancas de até 3 anos e 80% das de
4 e 5 anos; (b) elaborar padr6es minimos de infraestrutura para o funcionamento adequado das instituicdes de
educacao infantil (creches e pré-escolas) publicas e privadas e (c) criar um Programa Nacional de Formacao dos
Profissionais de educacédo infantil, com a colaboragdo da Unido, dos Estados e dos Municipios, inclusive das
universidades, dos institutos superiores de educacdo e das organiza¢cBes ndo-governamentais. Esse Programa
Nacional de Formag&o aponta para as seguintes metas: (a) que, em cinco anos, todos os dirigentes de instituicdes
de educacdo infantil tenham formacdo em nivel médio, na modalidade Normal, e, em dez anos, formagao de
nivel superior; (b) que, em cinco anos, todos os professores tenham a formagdo de nivel médio na modalidade
Normal, e, em dez anos, 70% tenham formagao especifica em nivel superior e (c) a partir da vigéncia do Plano
Nacional de Educagdo, somente admitir profissionais com habilitagdo minima de nivel médio na modalidade
Normal. Além dos instrumentos legais, foram criados também orientadores para o atendimento a infancia como
o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI/1998). De acordo com Campos e outros
(2006), 0 RCNEI monopolizou o debate e suscitou diversas criticas na area académica. Alguns autores como
Cerisara (2002b) e Kramer (2005) apontam a falta de articulagdo e de continuidade entre 0 RCNEI, que tem uma
énfase exagerada no modelo escolar de curriculo, e os documentos elaborados sob a coordenacdo da
COEDI/MEC.
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educacdo basica®* (art. 29). Dele, decorrem duas consequéncias imediatas: a primeira é que
ndo sera mais possivel descuidar das questdes relacionadas a educacgéo infantil. A segunda
refere-se a necessidade de a educacdo infantil, como primeira etapa da educacdo basica, estar
articulada a etapa seguinte, o ensino fundamental (Dalben et al., 2002).

Verifica-se, contudo, que se ha, por um lado, avangos na concepgdo e no
reconhecimento dos direitos da crianca presentes na legislacdo. Por outro lado, a escassez de
recursos publicos para o financiamento das politicas de educacéo infantil dificulta, na maioria
das vezes, que os avancos legais se traduzam em uma educacdo infantil de qualidade,
possibilitando a construcdo de politicas focalizadas nessa area. Isso significa que ha uma
distancia entre o que esta definido na legislacdo e o que se executa (Oliveira, 2000). Ou seja,
entre o direito proclamado em lei e aquele protegido e efetivado (Bobbio, 1992).

As politicas econdmicas de ajuste implantadas no Brasil nos anos de 1990, a partir do
governo Fernando Henrique Cardoso, acarretaram cortes nas areas sociais e dificultaram a
realizacdo dos avancos legais consagrados na Constituicdo Federal de 1988 (Campos, 2002).

Nesse sentido, registra-se que, apesar da concepcdo do direito a educacao infantil
contida na Carta de 1988, ao ser implantado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) — EC 14; Lei 9.424/96,
excluindo a cobertura financeira para as crian¢as matriculadas na educacao infantil, alterou-se
a implementacdo das politicas educacionais para a etapa inicial da educacdo béasica. A
focalizagdo da politica educacional no ensino fundamental, refor¢ada por meio do FUNDEF,
significava, de acordo com Cury (2002a), um modo de priorizar uma etapa do ensino cujo
foco expressava o recuo, ou 0 amortecimento, ou o retardamento quanto a universalizacao de
outras etapas da educacdo basica e a sua sustentacdo por meio de recursos suficientes.

Nesse contexto, a promulgacédo da atual LDB representa a contradigdo entre as lutas
pela democratizacdo da educacdo e as reformas educacionais orientadas para a equidade
social (Oliveira, 2008). Assim, com relacdo a LDB, é importante salientar que, durante sua
tramitacdo, ocorreram embates politicos de diferentes concepgdes, ja que essa foi promulgada
em um contexto de reforma do Estado®.

Além disso, a LDB, ao focalizar o ensino fundamental, secundarizou a oferta publica

da educacéo infantil e do ensino médio. No caso da educacgéo infantil, fomentou alternativas

% A educagdo basica é formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio (Inc. I, Art. 21, LDB
— Lei 9.394/96).

% De acordo com Oliveira (2002), os anos 1990 s&o marcados pelo contexto de reforma do Estado. Os objetivos
dessa reforma referem-se as exigéncias de modernizagdo e adequacao do Estado brasileiro a economia mundial.
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menos onerosas de gestdo, como, por exemplo, a expansao por meio de convénios com
instituicBes privadas sem fins lucrativos (Ferreira, 2002; Campos, R., 2008).

Na LDB, consta também a responsabilidade dos municipios pela oferta da educacéo
infantil em regime de colaboracdo, do ponto de vista financeiro e técnico, com a Uni&o e os
Estados (Inc. VI, Art. 30, e Art. 211, CF, 1988; Art. 8° LDB - Lei n° 9.394/96 e Lei
n°.11.494/07).

A legislacdo educacional contemporanea traz consequéncias para a a¢do dos poderes
publicos nos seguintes aspectos: (a) define creches e pré-escolas como instituicGes
educacionais dos sistemas de ensino; (b) estabelece o atendimento em creches e pré-escolas
como um servigo publico que deve ser compartilhado com a familia; (c) prevé acdes para
responder aos direitos da crianca e nomeia o Estado como o sujeito do dever,
complementando a acdo da familia e da sociedade (Art. 227, CF, 1988). Sendo assim, a
educacdo infantil ndo mais se caracteriza como um servigo prestado exclusivamente pela
iniciativa privada, quando o governo atuava apenas como ator subsidiario (Vieira, 2007b).

O principio da descentralizacdo politico-administrativa e a organiza¢do dos sistemas
plurais de ensino, consagrados na Constituicdo de 1988, sdo desafios para a acdo publica
municipal e federal (Vieira 2007b). Para essa autora, algumas questdes ficam evidentes, como
0 estatuto profissional da professora/educadora infantil nos aspectos concernentes a carreira,
gue deve ser semelhante a dos professores do ensino fundamental e médio, e a formacéo, que
requer conhecimentos proprios. Outra questdo destacada por ela diz respeito a oferta publica
em creches e pré-escolas publicas no que tange aos critérios de acesso e matricula, a inclusdo
dos dados dessas instituicdes nas estatisticas educacionais do MEC e do IBGE, a construcéo
das propostas pedagdgicas e de parametros para a qualidade dos estabelecimentos e para a
edificacdo dos prédios destinados a educacéo infantil.

O reconhecimento do direito a educacdo infantil, bem como a profissional docente
precisam, portanto, ser considerados na efetivacdo das politicas educacionais no ambito dos
municipios. A pesquisa realizada buscou delinear a construcdo da politica de educacéo infantil
publica no municipio de Belo Horizonte até a implantagdo do Programa Primeira Escola com

a promulgacdo da Lei n°. 8.679/2003. O que sera exposto na proxima secao.
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2.4 O direito & educacéo infantil em Belo Horizonte

Ate o final da década de 1970, a Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
contava com apenas duas escolas infantis. Com a auséncia de uma rede publica de
atendimento a crianca pequena, as creches comunitarias surgiram e se proliferaram nos anos
1970, a partir de um amplo movimento social de mées trabalhadoras, mas tendo em comum o
baixo padrdo de qualidade®. Esse quadro é caracteristico de um contexto de precéria
legislacdo educacional concernente a crianga pequena e da auséncia de definicdo dos direitos

e deveres do Estado referentes a criagdo e manutencgéo dessas instituicdes (Vieira, 1998).

A oferta da educacdo infantil publica se caracterizou pela instabilidade em funcgéo das
estratégias que foram utilizadas para a sua expansao, ou seja, aproveitamento de professoras
excedentes ou em regime de dobra e uso de espacos ociosos nas escolas de ensino
fundamental e médio. Entre 1970 e 1990, a educacéo infantil, em Belo Horizonte, consistia
em uma politica desenvolvida no campo da assisténcia social, pouco inserida nas politicas

educacionais do municipio (Vieira, 1998).

A educagéo infantil, em Belo Horizonte, segundo estudos de Dalben e outros (2002),
acompanhava as tendéncias historicas de expansao dessa etapa da educacdo no Brasil, ou seja,
a localizacdo, a idade, a renda, a cor e a escolaridade dos pais, principalmente das maes,
colaboravam para melhores ou piores condigdes de acesso das criancas a primeira etapa da
educacdo bésica®’. Os estudos apontavam que as criancas brancas e pertencentes as familias
com renda mensal acima de cinco salarios minimos tinham mais possibilidades de frequentar
a educacdo infantil. Por outro lado, as oportunidades educacionais para as criancas negras
eram aquelas de pior qualidade ofertadas pelo sistema. As autoras verificaram ainda a
desigualdade na distribuicdo da oferta de educacdo infantil no municipio, ou seja, as regies
mais pobres e com maior concentracdo de criangas de zero a seis anos apresentavam menores
coberturas de atendimento (Dalben et al., 2002).

Esse quadro se colocava em contraposi¢cdo a Lei Orgénica do Municipio de Belo
Horizonte (LOBH), promulgada em 1990 (Artigos 157 e 159),% que reafirma os principios da

% para aprofundamento sobre a construcéo do atendimento & educacdo infantil em Belo Horizonte, ver Dalben et
al. (2002), Ferreira (2002), Silva (2002) e Vieira (1998).

" \Ver Rosemberg (1999).

% Art. 157 — Atendimento obrigatério e gratuito em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade,
em horério integral, bem como acesso automatico ao ensino de primeiro grau (Inc. 11, § 1°).0 Municipio mantera



46

Constituicdo Federal de 1988, com a determinacdo de atendimento gratuito, publico e de
qualidade as criancas de até seis anos de idade em creches e pré-escolas e com a mesma
importancia que as outras etapas da educacéo.

A LOBH vai além da Carta de 1988, pois prevé o ensino obrigatério, como direito
publico subjetivo, em creches e pré-escolas (§ 2°, Art. 157). Essa Lei ainda propGe a execucao
da politica de atendimento em creche publica como sendo de responsabilidade de organismo
unico da administragdo municipal (8§ 4°, Art. 159) e todo o suporte para funcionamento das
creches (Art. 159), como: criacdo, implantagéo e fiscalizagdo de creches (Inc. 1); criacdo de
equipes multidisciplinares para atendimento das criangas (Inc. 2); realizacdo de programas de
reciclagem, treinamento, gerenciamento administrativo e especializacdo para os profissionais
(Inc. 3); construcdo e reforma de logradouros e dos edificios para o funcionamento de creches
(Inc. 1V), entre outros aspectos. Para cumprimento desses requisitos, a LOBH assegura a cada
unidade do sistema municipal de ensino, inclusive as creches, a destinacdo de recursos
necessarios a sua conservagdo, manutencdo e vigilancia e a aquisicdo de equipamentos e
materiais didatico-pedagogicos (Art. 161).

Apesar do que apregoava a LOBH, desde 1990, a principal estratégia adotada pela
PBH para a expansdo do atendimento as criancas nessa faixa etaria ocorria por meio de
convénio com as instituicdes privadas e parecia revelar a pouca sensibilidade do poder
publico municipal com o cuidado e a educacao dos filhos das mulheres trabalhadoras (Dalben
et al.,, 2002). Verificou-se que a baixa oferta do atendimento publico & crianca pequena
significava a opcdo politica do municipio de ndo contribuir para assegurar 0s preceitos legais
do direito a essa etapa da educacdo béasica (Silva, 2002). Apenas em 2003, comeca a se
concretizar, no municipio de Belo Horizonte, o que estava previsto na LOBH.

A partir de 1993, na primeira gestdo democratico-popular em Belo Horizonte®, a
educacao infantil passou a fazer parte da agenda politica do governo, que a reconheceu como
politica educacional do municipio. Observa-se, apds essa ocasido, a implantacao de diferentes
acdes e projetos visando a ampliacdo do atendimento e a melhoria da qualidade dos servicos

prestados as criangas pequenas, conforme ressalta Rita Coelho que ocupou os cargos de chefe

os programas de educacdo pré-escolar e de ensino de primeiro grau com a cooperagdo técnica e financeira da
Unido e do Estado (§ 5°). Lei Orgénica do Municipio de Belo Horizonte/1990.

% 0O chamado projeto democrético-popular surgiu, segundo Dulci (1997), a partir da necessidade das esquerdas
estabelecerem uma alianca social para disputar o poder politico no Brasil. Segundo esse autor, seria impossivel
promover as reformas estruturais que o pais tanto necessita sem constituir um bloco social mais amplo que a
classe operaria fabril e trabalhadores rurais. Seria preciso integrar também as classes médias assalariadas, 0s
pequenos e médios proprietarios da cidade e do campo e 0s setores empresariais que tinham e tém contradicdes
mais que episddicas com o0 modelo econdmico excludente.
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de gabinete da SMED no periodo de janeiro de 2001 a agosto de 2002 e também de assessora
da mesma secretaria no periodo de 1997 a 2000 e de 2002 a 2007:

[...] desde a administragdo do Patrus, que houve um investimento grande na questdo
de um diagnéstico da educacéo infantil, e, além do diagnostico, tentar entender quais
eram 0s empecilhos para a expansdo da educacdo infantil na Rede Municipal. Entéo,
mais ou menos em 95, 96, a Glaura Vasques de Miranda, Secretaria de Educacao na
gestdo do prefeito Patrus Ananias, j& falava com muita clareza que Belo Horizonte
atendia muito pouco na educacdo infantil e isso estava discrepante do padréo da
educacdo, das politicas para a educacdo que o municipio fazia. (COELHO, Rita de
Céssia Freitas. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 ago. 2008).

No governo Patrus Ananias — Frente BH Popular (1993-1996), houve o investimento
nas creches conveniadas com a PBH, mas ndo se avancou na ampliagdo da oferta pdblica de
educacdo infantil. Destacaram-se acdes® relativas a formagdo das educadoras de creches
(curso supletivo e magistério), de supervisdo das instituicdes conveniadas e elaboracdo de
materiais pedagogicos.

Na gestdo Célio de Castro (1997-2000), os desafios e acdes em relacdo a educacédo
infantil tornaram-se mais intensos em Belo Horizonte, principalmente com a promulgacéo da
LDB — Lei 9394/96 em 1996. Nesse periodo, foram realizadas vérias acdes** que subsidiaram
a ampliacdo do atendimento publico a educagédo infantil no municipio, tendo em vista 0s
estudos*® que constataram os limites da politica de convénios e consequentemente a
necessidade de investimentos em uma rede publica de cuidado e educacdo de criancas
menores de sete anos. O estudo de demanda realizado em 1999 concluiu que 51 mil criancas
de zero a seis anos de idade estariam matriculadas na rede publica, caso o municipio ofertasse
as vagas. De acordo com os dados coletados, 60,6% das criancas nessa faixa etaria ndo
frequentavam creche ou pré-escola nessa época.

Dentre as acOes realizadas no governo Célio de Castro, merece destaque a

regulamentacdo da educacdo infantil pelo Conselho Municipal de Educacdo, por meio da

“0 Dentre outras agdes, a PBH realizou um curso supletivo de ensino fundamental e de formagao profissional
para as educadoras. Foram desenvolvidas também vérias acbes de formacdo em servigco para professoras da
RME/BH e educadoras das creches. Foram implementados os CEIls, com a perspectiva de supervisionar e
capacitar em servico as trabalhadoras das instituicGes de educagdo infantil, e elaborados diversos documentos e
materiais didaticos relacionados a educacéo infantil. Dando continuidade & formacao inicial, entre 2000 e 2005, a
SMED realizou, com a colaboracdo da Secretaria de Estado da Educacdo, o curso de formacdo em nivel médio
na modalidade normal para as educadoras das creches conveniadas. Ressalta-se ainda a implantacdo, em 1995,
do Programa Escola Plural, programa politico pedag6gico da RME/BH.

* Destaca-se a realizacdo de estudos para levantamento dos custos de atendimento & crianca na rede plblica
municipal e na rede conveniada com a PBH e também a pesquisa “Demanda por atendimento educacional a
populagdo menor de oito anos de idade em Belo Horizonte”, realizada em 1999. Observa-se também a insercao
da educacdo infantil no sistema de estatistica educacional do municipio em 1998 e a construcdo coletiva do PPP
da Educacdo Infantil.

*2 Autoras jé citadas na nota 36 deste capitulo.
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Resolucdo CME/BH n°. 01/2000, que estabeleceu as normas para a educagdo infantil no
Sistema Municipal de Ensino de Belo Horizonte. Essa resolucdo dispbe critérios para
autorizacdo de criacdo e funcionamento de creches e pré-escolas, relativos a proposta
pedagdgica e ao regimento escolar, aos espacgos, instalacbes e equipamentos e aos
profissionais.

A partir dessa resolucéo, o funcionamento das instituicfes precisa ser autorizado pela
Secretaria Municipal de Educacdo, de acordo com os parametros, os critérios e 0s padrdes
estabelecidos pela politica educacional do municipio. Nesse contexto, a normatizacdo
correspondeu a criacdo de estruturas no ambito do Orgdo executivo para fiscalizar,
supervisionar e acompanhar as instituicdes de educacao infantil.

A regulamentacdo da educacdo infantil pelo Conselho Municipal de Educacéo,
segundo Silva (2002), constitui parte extremamente importante do processo de implementacgéo
das politicas de educacdo infantil no municipio de Belo Horizonte. Para essa autora, a partir
dessa regulamentacdo, as modificagcdes sdo acentuadas no cenario do atendimento municipal,
tanto em ambito publico quanto privado (Silva, 2002).

No inicio dos anos 2000, a SMED atuava no &mbito da educacdo infantil visando a
ampliacdo do atendimento na rede publica, a transferéncia de gerenciamento do convénio
entre as creches comunitarias e a PBH, e a estruturacdo do Sistema Municipal de Ensino.

Como destacam os trechos das seguintes entrevistas:

Eu vou comecar a falar do momento que estavamos vivendo em 2001, na época que
era o secretario de educacdo o Antdnio David e existia na organizacdo da Secretaria
uma instancia chamada CPP, que era a Coordenagdo de Politica Pedagdgica. [...] e
naquela época, em 2001, estdvamos vivendo duas questdes extremamente
importantes. Uma era de trazer todo o gerenciamento da rede de creches
conveniadas com a prefeitura aqui para a SMED, na época elas eram gerenciadas
pela area da assisténcia social, embora ja houvesse uma politica articulada entre as
secretarias. Uma das atribuicdes da CPP era pensar nessa transicdo, de como o
gerenciamento com as creches ficaria aqui e uma outra atribuicdo da CPP, que era
diretriz da politica do municipio, era o investimento mesmo na ampliagdo da
educacdo infantil pablica, pensando tanto na implantagcdo do atendimento da crianga
de zero a trés anos, quanto na ampliagdo do atendimento da crianca de trés a seis
anos. (SILVA, Isa Teresinha Ferreira Rodrigues. Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 22 jul. 2008).

[...] quer dizer, j& estava claro que tinha que atender mais criangas, que tinha que
atender ampliando a Rede Municipal. [...] entdo, a partir disso, tinham duas
discussdes muito fortes dentro da Secretaria de Educacédo, que foi o primeiro passo,
a discussdo de sair da assisténcia para a educacdo e, segundo, como a educagdo
compartilhar com a Secretaria de Planejamento, que era o Mauricio Borges. Porque
quando pautou como a questdo de padrdo do or¢camento da educacdo, entendeu?
Essa discusséo saiu do ambito da Secretaria de Educacéo e foi para o dmbito da
Secretaria de Planejamento, com o Mauricio Borges, com a Alexia, com a Juliana
Santa Rosa. Foi um grupo grande esquentando a cabega com duas coisas: Qual seria
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o formato da ampliacéo dessa institui¢do, como é que ia ser isso? Se ndo é igual ao
Ensino Fundamental, como é? Como € que ndo é? Entendeu? E quem que ia ser o
profissional. Foi assim que comecou essa discussdo. (COELHO, Rita de Céssia
Freitas. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 ago. 2008).

Destarte, com o objetivo de responder as exigéncias legais e ampliar a oferta de vagas
na rede publica, em 2003, o municipio implantou o Programa Primeira Escola alterando
significativamente a educacdo infantil em Belo Horizonte. Esse Programa, do qual consta,

entre outras diretrizes, a criacdo do cargo de educador infantil, sera apresentado em seguida.

2.4.1 A educacdo infantil pablica em Belo Horizonte: O Programa Primeira Escola

A expansdo da educacdo infantil, em Belo Horizonte, até 2003, deu-se,
principalmente, por meio de convénio entre a Prefeitura e as creches comunitarias, como ja
dito. Na rede publica municipal, até esse periodo, a oferta permaneceu apenas para as criangas
de quatro a seis anos. De acordo com dados repassados pela SMED (2008), no ano de 2003,
Belo Horizonte atendeu 3.439 criancas nas escolas de educacdo infantil e 3.952 nas escolas de
ensino fundamental com turmas de educacéo infantil, totalizando 7.391 criancas atendidas na
rede publica municipal.

A insercdo dessa crianca na rede municipal acontecia por meio das seguintes
modalidades de atendimento: nas escolas infantis, nas turmas que funcionam em escolas de
ensino fundamental, no Programa Adote um Pré* e, ainda, nas matriculas das criancas de seis
anos no 1° ciclo do ensino fundamental. Em todas essas modalidades, atuavam professoras da
RME/BH.

Tendo em vista a necessidade de ampliacdo do atendimento publico, durante o ano de
2001, foi elaborado um documento interno a SMED por uma comissdo responsavel por
planejar a expansdo publica. Nesse documento, foram apresentados varios cenarios para esse

atendimento, mas essas propostas nao foram implantadas**.

*3 0 programa Adote um Pré foi uma das estratégias utilizadas pela SMED para a ampliacéo de vagas na década
de 1990. Esse programa cedia professoras da RME/BH, exclusivamente em regime de dobra, para atuar em
turmas de criangas de cinco/seis anos nas creches comunitarias ou filantropicas de Belo Horizonte, conveniadas
com a PBH.

* Terra (2008), em sua dissertagdo de mestrado intitulada “A implementacdo do atendimento publico de
educacdo infantil em Belo Horizonte: processo e perspectivas”, faz uma analise detalhada sobre os estudos de
ampliagdo do atendimento da educacdo infantil publica em Belo Horizonte.
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As questdes relacionadas a rede fisica das escolas e a necessidade de criacdo do cargo
de educador se fizeram mais proeminentes no debate sobre a implementacdo e ampliacdo do
atendimento publico no municipio.

Na declaracdo abaixo, é possivel verificar os fatores que determinaram a criagdo desse
cargo em um processo de tensdo vivenciado na SMED:

Em 2001, nos trabalhamos com varios cenarios de atendimento a essa faixa etaria,
tanto de creche quanto de pré-escola. Chegamos a pensar em sete cenarios
diferentes, colocando nimeros de criangas diferenciados, quadro de pessoal que
previsse um ndcleo central, onde houvesse uma dire¢do do quadro completo da
escola, mas que esse quadro completo ficasse responsavel por modulos de educacéao
infantil, por prédios que funcionassem no entorno daquela direcdo. Para enxugar 0s
custos de direcdo da escola e os custos de quadro de pessoal. Entdo, construimos
sete cenarios diferentes. Eram cenarios bastante elaborados, eram propostas
interessantes, mas todos esses cenarios foram vetados pela Secretaria de
Planejamento, na época. Na verdade, a Secretaria de Planejamento, pela reforma
administrativa, passou a se chamar Secretaria de Coordenacdo de Politicas Sociais
que foi a SCOMPS. Entdo, na época, a SCOMPS vetou todos esses cenarios, porque
era 0 ano de 2001 e ndo se tinha ainda nem a perspectiva de criacdo do FUNDEB.
N&o se pensava ainda em um financiamento especifico para a educagdo infantil,
recursos subvinculados para essa area e a prioridade, claro, do orcamento do
municipio com a educacdo estava vinculada ao ensino fundamental, além das varias
outras a¢bes que 0 municipio ja assumia naquela época, como o Bolsa Escola e o
Ensino Médio que continuou sendo uma atribui¢do do municipio mesmo com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo. O municipio tinha clareza que ele precisava atuar
na educacdo infantil, na rede publica, que tinha que criar sua rede propria e atender
as diretrizes legais que estavam postas, que tinha que atender ndo sé a Constituicdo
de 88, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei Organica do municipio, a LDB
como a propria normatizacdo da Educacdo infantil dentro do Sistema Municipal de
Ensino de Belo Horizonte. [...] por outro lado, na época, ja se colocava que o
municipio estava gastando mais do que os 25% estabelecidos por Lei, que deveriam
ser aplicados em educacdo, ja se gastava mais do que isso, entdo era muito dificil,
muito complicado pensar numa ampliacdo da rede puablica com construgdo das
escolas de educagdo infantil, das unidades de educacdo infantil, dentro do cenario
que a gente havia construido, todos eles considerando o professor da rede publica.
[...] Entdo eu acho que o prdprio governo municipal vivia uma situacéo de extremo
conflito, extrema tensdo, porque por um lado havia uma exigéncia legal, e ndo s6
pela exigéncia legal, eu acho que estava claro para os governantes o direito da
crianca, o direto da familia e a opcgdo da familia. (SILVA, Isa Teresinha Ferreira
Rodrigues. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 22 jul. 2008).

Para encaminhar essas questdes, a SMED constituiu um grupo de trabalho, em 2002,
instituido pela Portaria n°. 56/2002, com o objetivo de realizar um estudo técnico sobre a
ampliacdo da educacéo infantil na RME/BH e subsidiar as definicdes do governo. O grupo era
composto por técnicos da SMED e da Associacdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) e
contou com a colaboragdo de representantes da Secretaria Municipal de Abastecimento e das
escolas municipais de educacdo infantil. O trabalho desse grupo foi executado a partir de
quatro grandes eixos: (a) rede fisica; (b) funcionamento escolar; (c) organizacéo escolar e (d)

rotina de atendimento. O grupo de trabalho da SMED atuou em parceria com um grupo da
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Superintendéncia de Desenvolvimento da Capital (SUDECAP) que tinha a responsabilidade
de elaborar os projetos de construcédo e reforma das escolas, como ressaltam o0s depoimentos a

sequir:

Até julho de 2002, o processo ficou parado, ndo se achava uma solucdo para essa
questdo dentro do governo, ficou em banho-maria. N@s, aqui na SMED, ja tinhamos
tudo que era possivel, todos os estudos que viabilizassem o atendimento, mas
pensando no mesmo profissional, o professor, e isso ficou parado até julho de 2002,
quando a Pilar entrou para a Secretaria [...] quando ela entrou, 0 governo retomou
essa questdo de que a educagdo infantil tinha que ser uma meta priorizada pela
educacdo, que tinhamos que resolver essa questdo do atendimento publico sem
desconsiderar todas as questdes do convénio, que continuaram a ser trabalhadas ao
longo desse periodo. Em agosto de 2002, foi construido esse grupo técnico para
localizar locais na cidade, terrenos publicos, escolas de ensino fundamental ou
mesmo de educacdo infantil que tivessem uma area externa ampla onde se pudessem
construir novos espacos para a educacdo infantil, sem interferir negativamente no
espaco necessario para as criangas que j& estavam matriculadas naquela escola e
para definir o quadro de pessoal para o atendimento na educagdo infantil. (SILVA,
Isa Teresinha Ferreira Rodrigues. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 22
jul. 2008).

O prefeito Fernando Pimentel criou uma comissdo intersetorial com profissionais
das secretarias de Educacdo/Politica Social, Planejamento e Obras. Fizemos varias
reunides para definir a carreira, o projeto arquiteténico, o projeto pedagogico e a
melhor forma de gestdo destas escolas. Desta comissdo, surgiu o projeto hoje
intitulado “UMEI” (Unidade Municipal de Educacdo Infantil). Seriam unidades
vinculadas a uma escola municipal proxima, o diretor seria o da escola pélo e a
UMEI teria um coordenador pedagdgico escolhido pela experiéncia em educacédo
infantil e que tinha de ser obrigatoriamente da rede municipal. Depois de seis meses
de trabalho da comissdo, enviamos para a Camara dos Vereadores um projeto de lei
criando a Carreira do Educador infantil para atuar exclusivamente na educacdo
infantil e que teria de ter, no minimo, a escolaridade do nivel médio, modalidade
normal. (LACERDA, Maria do Pilar. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte,
25 ago. 2008).

Esse grupo produziu o documento “Estudo técnico para ampliacdo do atendimento da
Educacao Infantil na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte” (2002), no qual constam

as seguintes consideracdes quanto a profissional:

A perspectiva de definicdo de um novo cargo e/ou carreira para o profissional da
educacdo infantil ou da infancia é uma definicdo que ndo descaracteriza a funcao do
professor. Esta perspectiva € decorréncia de varios fatores, dentre o0s quais
destacamos a grande demanda ndo atendida na rede publica, o comprometimento
dos recursos vinculados da educacdo com o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e
a Bolsa Escola e a diminuicdo da arrecadagdo do municipio. (Estudo técnico para
ampliacdo do atendimento da Educag8o Infantil na Rede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte, 2002, p. 30).

Por meio de outro documento denominado Educacdo Infantil em Debate (PBH/SMED,

2002), o governo municipal consolidou informagdes sobre a proposta de viabilizagdo do
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atendimento publico a educacédo infantil. Constam, nesse documento, os valores que foram
gastos pela PBH com a educacdo. Naquele ano, o governo investiu 30,05% (R$ 280 milhdes)
nessa area. Destes recursos, 2,21% foram aplicados na educacdo infantil. Para ampliar 15 mil
vagas até 2005 na educacdo infantil pablica, o governo comprometia-se, naquele momento, a
aumentar em 1,5% o percentual de 30,05% dos recursos vinculados a educa¢do. Segundo
consta nesse documento, para a ampliacdo do atendimento era preciso equacionar o0 custo da
educacdo infantil, assegurando as condicBes adequadas a crianca. Desse modo, ainda
conforme consta no documento acima citado, o grupo de trabalho responsavel pelo estudo
técnico apontava possibilidades para avancar na solucdo dos problemas. Entre elas destacam-

Se:

[...] ndo ha possibilidade de comecar a atender a demanda da educagdo infantil com
0s custos atuais que a educagdo tem com o seu quadro de pessoal. O salario de um
professor municipal que tem pagamento por habilitagdo é de R$ 888,00 iniciais para
aqueles que tém curso superior e R$580,00 para os que tém formacdo em nivel de
ensino médio-magistério, por 4 horas e meia de trabalho por dia. Como 87% dos
professores da rede municipal tém formagdo superior e o ndmero de alunos por
turma é tanto menor quanto menor for a idade, o custo aluno na educagdo infantil
torna-se muito alto devido ao plano de carreira existente hoje na RME de Belo
Horizonte. Nessas condi¢cdes, e com as possibilidades atuais de financiamento,
torna-se impossivel atender essa demanda; [...] para viabilizar esse atendimento é
preciso reduzir custos, garantindo a qualidade que sempre foi defendida. Para isto,
as possibilidades que estdo sendo estudadas sdo: ou a criagdo de um outro cargo
especifico para a educacdo infantil com formacdo em nivel médio na modalidade
Normal para quem for ingressar na carreira, ou a alteracdo no atual plano de carreira
para os professores a partir do préximo concurso. [...] se a opcéo for a de criagdo de
um novo cargo (assistente, agente, ou auxiliar da Educacdo Infantil) o concursado
serd um profissional formado em magistério, portanto professor, como aqueles
gue a Rede possui e que muito contribuiram e contribuem com a boa qualidade
da educacdo municipal.* (Educago Infantil em Debate, PBH/SMED, 2002, p. 2-
3).

Apds intenso debate no &mbito do governo em torno da ampliacdo da educacdo
infantil publica com a criacdo de uma nova carreira, 0 governo municipal promulgou a Lei n°.
8.679/2003, implantando o Programa Primeira Escola, conforme ja mencionado.

Com a promulgagéo da Lei n° 8.679/2003, ocorreram mudangas importantes com o
objetivo de aumentar a participacdo do poder publico municipal na gestdo das politicas de
educacdo infantil. Entre os motivos expostos pela PBH a Camara Municipal para a
promulgacdo da referida lei, destacam-se a necessidade urgente de garantir a educagéo e o
cuidado as criancas de até seis anos, €, ainda, a determinacdo da LDB (Inc. V, Art. 11, Lei n°.

9.394/96) aos municipios pela oferta da educacéo infantil (Projeto de Lei n°. 1.323/03).

*® Grifos do original.
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Vaérias foram as estratégias adotadas pela PBH visando a ampliacdo do atendimento

publico a educacéo infantil, a saber:

a. ampliacdo e reforma das escolas de educagdo infantil que funcionavam em
instalac@es fisicas precarias;

b. municipalizagdo de quatro creches construidas com recursos do Orgcamento
Participativo e administradas pela AMAS;

c. aumento do numero de turmas de educacdo infantil nas escolas de ensino
fundamental;

d. criacdo das UMEIs por meio de construgdes especificas, que contam com
diversos espacos, ambientes e condi¢fes materiais adequadas ao atendimento a
crianga pequena;

e. vinculagdo das UMEIs as escolas municipais. A Lei n° 8.679/2003 determina
que cada UMEI esteja vinculada a uma escola municipal, sendo, portanto, a
direcdo da UMEI exercida pela diretora da escola municipal a que se vincular a
unidade. (Art. 2°, paragrafo Unico);

f. formulacdo e implementacdo das propostas pedagogicas, elaboradas com o
coletivo de profissionais da educacao infantil, a partir das diretrizes da SMED;

g. estabelecimento de critérios de matricula, baseados nos indices de
vulnerabilidade social definidos pela Assisténcia Social, para a insercéo das
criancas na rede publica municipal de educacéo infantil*®;

h. criacdo do cargo de educador infantil por intermédio de concurso publico para

provimento do mesmo.

% A SMED define critérios de matricula que garantem 70% das vagas, ap6s as matriculas compulsérias das
criancas com deficiéncia e sob Medida de Protecdo, para as criangas em situacdo de vulnerabilidade social. Ja
10% das vagas sdo sorteadas para o0 entorno, observando-se a inscrigcdo das familias residentes ou cujo trabalho
dos pais esteja num raio de até 1 km da unidade. Todos os candidatos inscritos e ndo contemplados nos critérios
anteriores participam do sorteio publico para preenchimento de 20% das vagas restantes. Quanto & organizacgao
das turmas, apds a efetivacdo das matriculas, o quantitativo recomendado na relacéo professor/educador/crianca,
poderé ser excedido em até 2 criancas por turma, em funcéo do atendimento ao direito prioritario da crianga com
deficiéncia ou sob Medida de Protecdo. O processo de admissdo das criancas e a disponibilizacdo de vagas nas
instituicdes sdo coordenados pelo Nucleo Intersetorial Regional (NIR). Esse nucleo, em cada administracdo
regional da cidade, é responsavel pela implementacdo dos critérios de inscricdo, de classificacdo e de matricula
das criancas. Todo o processo de insercdo das criangas nas escolas e UMEIs é realizado pelo Sistema de
Cadastramento da Educacdo Infantil (SICEI), a partir da inscricdo das familias interessadas em ocupagdo das
vagas.
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Atualmente, o atendimento publico a educacdo infantil € ofertado em jornada parcial e
integral nas UMEIs, em periodo parcial nas escolas municipais de ensino fundamental que
permanecem com turmas de educacdo infantil, nas escolas municipais de educacao infantil e
em uma escola municipal de tempo integral. As criangas de zero a trés anos séo atendidas em
horario integral, com excec¢do de algumas escolas de educacdo infantil que atendem criancas
de dois anos em periodo parcial. As criancas de trés a seis anos sao atendidas em periodo
parcial.

Os numeros do atendimento, de acordo com dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo em outubro de 2008, estdo discriminados nas Tabelas 3 e 5. Na
Tabela 4, constam os dados do INEP relativos as criangas atendidas nas redes estadual,

federal, municipal e privada no municipio de Belo Horizonte, em novembro do mesmo ano:

TABELA 3
Atendimento da Educacéo Infantil na RME/BH - 2008
Quantitativo | Descricao
40 UMElIs
38 Escolas de ensino fundamental com turmas de educago infantil
13 Escolas de educacéo infantil
14.800 Criancas matriculadas

Fonte: PBH/ Secretaria Municipal de Educacdo/Geréncia de Organizacdo Escolar, em relagdo ao ndmero de
estabelecimentos — outubro/2008.

TABELA 4
Atendimento da Educacéo Infantil nas redes estadual, federal, municipal e privada de educacéo no
municipio de Belo Horizonte — 2008

Municipio Dependéncia Ed.Infantil Total por redes de
Creche | Pré-Escola atendimento
Estadual 0 3.302 3.302
Federal 0 0 0
Belo Horizonte Municipal 1.623 13.190 14.813
Privada 18.071 25.821 43.892
Total 19.694 42.313

Fonte: Censo Escolar 2008/INEP, em relacdo aos dados de matriculas.

TABELA 5
Numero de profissionais da Educagéo Infantil na RME/BH - 2008
Quantitativo | Descricéo
2.605 Educadores nomeados
1.458 Educadores em exercicio
172 Professoras que atuam na educacéo infantil

Fonte: PBH/ Secretaria Municipal de Educacdo/Geréncia de Organizacao Escolar — outubro/2008.

As informacgGes acima mostram que o municipio de Belo Horizonte mais que dobrou o

namero de criancas atendidas pela RME/BH (14.813), se comparados com 0s nameros de



55

2003. Nesse ano, essa rede atendia 7.391 criangas nas pré-escolas, conforme ja citado. Pode-
se inferir que a inauguracdo de 40 UMEIs no periodo entre 2004 e 2008 representa um
investimento do poder publico para ampliar a oferta de vagas. Ndo obstante, verifica-se,
segundo dados do INEP, que a cobertura do atendimento publico municipal ainda € pequena,
se comparada a rede privada. Observa-se ainda uma pequena diferenca entre os dados
apresentados pela SMED e pelo INEP em relacdo ao numero de criancas atendidas pela
RME/BH, em funcdo de estes terem sido coletados em periodos diferentes ao longo do ano
letivo. Consideram-se, nesta pesquisa, 0s dados consolidados pelo INEP.

No que tange as profissionais, ressalta-se que 172 fazem parte da carreira de professor
municipal, o que representa em torno de 10% do total de docentes (professoras e educadoras)
em exercicio na educacdo infantil pablica em Belo Horizonte (1.630).

Em relagdo ao cargo de educador infantil, constata-se que € bem maior o nimero de
educadoras nomeadas (2.605) em relacdo ao nimero de docentes dessa carreira em exercicio
(1.458). Do total de educadoras nomeadas pelos dois concursos publicos ja realizados para o
cargo, 350 prestaram o0 segundo concurso publico realizado em meados de 2008. Estas estdo
em processo de nomeac4o e, portanto, ndo assumiram ainda a funcdo®’. Das 2.255 educadoras
nomeadas no primeiro concurso, 797 ndo estdo em exercicio, 0 que representa em torno de
35% do total. Esse dado parece significar uma rotatividade na carreira de educador infantil, o
gue pode ocasionar a descontinuidade do trabalho e dificultar a construcdo da politica de
educacao infantil publica no municipio.

No que se refere ao atendimento na rede privada conveniada, segundo dados
repassados pela SMED em outubro de 2008, atualmente o municipio mantém convénio com
198 creches que atendem 21.713 criancas de zero a seis anos, envolvendo 2.340 funcionarios,
destes, 1.463 sdo educadoras e/ou coordenadoras pedagégicas®.

Essas informagdes mostram que hd um maior nimero de criancgas atendidas na rede
conveniada (21.713) em relacdo a rede publica (14.813), ou seja, 0 numero maior de
atendimento a educacdo infantil na rede privada constitui um dificultador para a
democratizagdo do acesso a essa etapa da educacao basica.

Demarca-se a existéncia de diferencas acentuadas entre essas duas redes. A rede
publica, incorporada na area da educacdo, ainda que com problemas, sempre contou com
profissionais mais bem remuneradas e com niveis de escolaridade mais elevados, espacos

fisicos mais adequados e mais recursos que a rede conveniada. Esta, por sua vez, constituiu

* Informag@es obtidas na SMED em outubro/2008.
*8 Fonte: SMED/NCEI, outubro/2008.
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historicamente instrumento dos programas da assisténcia social (Silva, 2002).
Outros pontos de tensdo ou de estrangulamento podem ser identificados na politica
publica de construcédo e de implantacdo da educacao infantil no municipio de Belo Horizonte,

como:

a. O crescimento no atendimento a faixa etaria de até trés anos muito aquém da
demanda da populacdo e inferior a meta proposta pelo Plano Nacional de
Educagdo que é de 50%. O documento Panorama da Educagdo Municipal
(2006) j& previa a dificuldade de atendimento da demanda, conforme descrito

abaixo:

Se considerarmos que a média anual de crescimento do atendimento da Educacdo
Infantil foi de 2,1% para o periodo de 2001 a 2004, é pouco factivel que, em 2011, o
atendimento atinja 50% da populacéo de zero a trés anos demandante. (Panorama da
Educacdo Municipal, PBH/SMED, 2006, p. 32)

b. A desarticulagdo entre o governo municipal e o governo estadual no
enfrentamento das questdes da educacdo infantil, considerando a retracdo da
oferta pela rede estadual. Observa-se, na década de 1990, um intenso processo
de municipalizacdo do atendimento, bem como de desresponsabilizacdo das
redes estaduais em relacdo a educacdo pré-escolar. De acordo com Vieira
(2003), de 1993 a 2001, a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG) deixou de oferecer 225.867 matriculas no ensino pré-escolar em
todo o estado, implementando um processo acelerado de transferéncias de
matriculas para as redes municipais. Segundo a autora, no mesmo periodo, a
populacéo infantil, na Capital, perdeu 10.886 vagas na rede estadual e a rede
municipal deixou de ofertar 707 vagas. Esse dado demonstra a perda total, no
periodo, de 11.593 vagas publicas.

c. A expressiva matricula, na RME/BH, do ensino médio. Segundo Dalben e
outros (2002), de acordo com dados da SEE/MG, as matriculas no ensino
médio, em 2001, foram trés vezes ou mais superiores as da educacédo infantil.
As autoras observaram que, no periodo de 1983 a 2001, a oferta do ensino
médio foi continuamente superior a oferta da educacdo pré-escolar na rede
municipal. Dessa forma, a RME/BH cresceu significativamente as matriculas

no ensino médio até 2000, contrariando a propria legislacdo, no que se refere



57

as atribuicdes de competéncias entre os entes federativos.

A implantagdo do Programa Escola Plural que contemplou inicialmente apenas
o ensino fundamental, ficando a educacdo infantil para segundo plano. No
Caderno Zero da Escola Plural (1994), o primeiro ciclo da Educacdo Bésica,
denominado ciclo da infancia, inclui os alunos de 6/7; 7/8; 8/9 anos e ndo
incorpora a faixa etaria atendida pela educacéo infantil;

A vinculacdo das UMEIs as escolas municipais. A Lei n° 8.679/2003
determina que cada UMEI esteja vinculada a uma escola municipal, o que
significa que a UMEI esta subordinada & diregdo da escola a que se vincular a
unidade (Art. 2°, paragrafo Gnico), ou seja, ndo tem autonomia propria. As
educadoras ndo podiam se candidatar a vice-direcdo das UMEIs até o ano de
2008, essa funcdo era exercida pelas professoras que fazem parte da carreira de
professor municipal. As educadoras que atuam nas escolas municipais ainda
sdo impedidas legalmente de se candidatarem a direcéo.

Critérios de matricula para a insercdo das criancas da educacdo infantil na
RME/BH, que garantem 70% das vagas (apds as matriculas compulsorias das
criancas com deficiéncia e sob medida de protecdo) para as criangas em
situacdo de vulnerabilidade social. Como ndo ha vagas para todas as criancas
cujas familias optem por educa-las em institui¢cbes educacionais, opera-se uma
politica focalizada, caracteristica das reformas educacionais dos anos 1990
(Oliveira, 2004);

A criacdo do cargo de educador infantil com funcbes semelhantes as da
professora que atua nessa mesma etapa da educacdo e com o salario inferior a
esta. Essa tensdo pode ser verificada no depoimento de Mayrce Terezinha da
Silva, Gerente de Coordenacéo da Educacdo Infantil da SMED:

[...] n6s tivemos muitos movimentos na tentativa de que esse cargo nao fosse criado.
Mas a demonstragdo da situagdo real econdmica da prefeitura de Belo Horizonte e a
possibilidade da néo criacdo das UMEIs, ou da ndo criacdo do atendimento de zero a
trés na rede publica em funcdo do plano de carreira do professor que tinha um
salario que era incompativel com as finangas do municipio, justificaram a criacdo do
cargo. Eu acho que nés fomos compreendendo um pouco essa situacdo do ponto de
vista da crianca. Porque era um nimero de criangas que estava de fora, ndo tinhamos
0 atendimento publico de zero até trés anos, nds éramos uma vergonha nacional.
(FREITAS, Mayrce Terezinha da Silva. Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 30 out. 2008).
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Esta pesquisa pressupde que o direito a educacgéo infantil relaciona-se com o trabalho
docente, sobretudo no que tange as relacGes e condicdes de trabalho das profissionais que
atuam com as criangas. No proximo capitulo, serdo descritas as contribuicfes teoricas que

subsidiaram as analises do trabalho docente nessa etapa da educagéo basica.



59

3 CONTRIBUICOES TEORICAS PARA A ANALISE DO TRABALHO
DOCENTE

Este capitulo contém a sintese das discussdes tedricas sobre o trabalho docente
realizadas por pesquisadores da area e que serviram de referencial na construcdo desta
dissertacdo. Buscou-se levantar os aspectos mais significativos dessa producdo, ou seja, a
constituicdo da profisséo, os efeitos das reformas educacionais dos anos 1990 e 2000 sobre o
trabalho docente, bem como as atuais tendéncias. Na segunda parte do capitulo, apresentam-
se aspectos histdricos da docéncia na educacao infantil, importantes para a analise do trabalho
da professora nessa etapa da educacdo basica. Apesar de haver uma concentracdo maior da
discussdo dos referenciais neste capitulo, a forma de exposicdo fez com que os demais

também contemplassem os aspectos tedricos que orientaram este trabalho.

3.1 O trabalho docente nas pesquisas em educacgao

A docéncia consiste em uma das mais antigas profissdes e sua origem remonta a
construcdo dos Estados Nacionais e ao surgimento da escola. Durante muito tempo, a
profissdo docente esteve relacionada a vocagdo e ao sacerddcio. O exercicio docente se
baseava na dedicacdo e na humildade, qualidades morais que o bom mestre tinha que possuir
(Fanfani, 2005, 2007; Tardif e Lessard, 2008).

Somente no final do século XIX e, principalmente, no século XX, é que a docéncia
afasta-se da vocacao religiosa e da igreja, e, como observam Tardif e Lessard (2005), torna-se
uma ocupacao realizada por leigos, sobretudo pelas mulheres, ao integrar-se ao Estado. Na
medida em que a educacao passa a ser planejada pelo Estado, segundo esses autores, toma a
forma de escolarizagdo como hoje é conhecida. Junto a escola, a docéncia vai se conformando
uma profissdo com normas e controles explicitos.

Desde o surgimento da escola, a docéncia se realiza em seu interior e, de acordo com
Melo (2009), do mesmo modo que a escola sofre mudancas ao longo da histéria, o trabalho
docente é transformado, redefinindo seus papéis e suas funcdes.

Tardif e Lessard (2005) consideram que a escola possui algumas caracteristicas

organizacionais e sociais que influenciam o trabalho dos profissionais. Para esses autores, a
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escola € um espacgo socialmente organizado, que define como o trabalho dos professores €
repartido e realizado, planejado, supervisionado e, inclusive, remunerado; onde “[...] atuam
diversos individuos ligados entre si por varios tipos de relacbes mais ou menos formalizadas”
(Tardif e Lessard, 2005, p. 55).

Como a maioria das organizagOes sociais, conforme observam Tardif e Lessard
(2005), a escola se caracteriza pela codificagcdo e burocratizacdo do trabalho dos sujeitos que
ali atuam, tendo em vista a complexidade das relacdes de trabalho dentro das escolas. Nesse
sentido, para esses autores, a organizacdo do trabalho na escola pesa sobre as condicGes de
trabalho dos professores e afeta profundamente o trabalho docente. Na compreensdo de Tardif
e Lessard (2005), a escola moderna é extremamente flexivel, capaz de adaptar-se a
diversidade de contextos sociais e historicos.

Em estudos sobre a organizacdo do processo de trabalho docente, Santos (1989)
mostra que a escola, no capitalismo, torna-se uma instituicdo para formar a classe
trabalhadora, por meio da forca de trabalho dos professores. Para tanto, a organizacdo do
trabalho na escola, no que tange aos aspectos como a divisdo de trabalho e de poder, a
organizacdo dos conteddos, dos horarios, das avaliacbes e dos procedimentos didaticos
determinam a prética docente. Desse modo, como aponta Augusto (2004), a pratica docente, a
atuacdo e a autonomia dos professores sdo circunscritas e esses limites estdo representados,
tanto na organizacdo do trabalho escolar quanto na organizacao escolar.

A distingdo entre 0s conceitos de organizagdo do trabalho escolar e organizagdo
escolar é apresentada por Oliveira (2002), apesar de a autora considerar a relacdo de
interdependéncia entre eles. Para ela, essa definicdo é fundamental para a compreensao das
relacdes de trabalho na escola. A organizacdo do trabalho escolar diz respeito a divisdo do
trabalho na escola, isto é, como o trabalho do professor e dos demais trabalhadores €

organizado na institui¢do escolar.

Refere-se a forma como as atividades estdo discriminadas, como 0s tempos estdo
divididos, a distribuicdo das tarefas e competéncias, as relages de hierarquia que
refletem relagdes de poder, entre outras caracteristicas inerentes & forma como o
trabalho é organizado (Oliveira, 2002, p.131).

Ja a organizacéo escolar equivale as condi¢cdes em que 0 ensino esta estruturado, desde
as competéncias administrativas de cada 6rgdo do poder publico até os curriculos,

metodologias e avaliacOes adotados (Oliveira, 2002).
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Ao analisar as repercussdes das reformas educacionais sobre o trabalho docente,
Oliveira (2003) assinala para a necessidade de maiores estudos e novas referéncias analiticas
que tragam contribuicdes para uma maior e melhor percepcdo das complexas relacGes que
envolvem a escola como local de trabalho e de politica.

As mudancas nas condi¢cbes do trabalho docente decorrentes das reformas
educacionais dos anos 1990 e 2000 e as consequéncias sobre os trabalhadores que atuam
nesse campo sdo abordadas por varios estudos nas duas Gltimas décadas*®. Essas reformas que
tomam corpo no Brasil nos anos 1990, inseridas em um contexto mais amplo de reforma do
Estado, estdo em consonancia com as orientacGes dos organismos internacionais pertencentes
a ONU para os governos latino-americanos: a educacdo para a equidade social®®. Tais
reformas implicam em uma nova regulacdo das politicas educacionais™ e podem ser
evidenciadas por meio de varios fatores, entre eles: a centralidade atribuida a escola,
definindo-a como nucleo da gestdo escolar; o financiamento per capita, anteriormente com o
FUNDEF (Lei n°. 9.424/96) e, atualmente, com o FUNDEB (Lei n°. 11.494/2007); os exames
nacionais de avaliacdo; as avalia¢Oes institucionais e a participacdo da comunidade na gestao
escolar (Oliveira, 2006, 2007).

Essa nova regulacdo das politicas educativas alterou o perfil e a identidade dos
docentes que se sentem obrigados a dominar novas praticas e novos saberes no exercicio de
suas funcgdes (Oliveira, 2004, 2006). Para Ball (2002, p.3), as tecnologias politicas da reforma
da educagdo sdo, também, mecanismos para “reformar” professores e para mudar o que
significa ser professor.

Esse modelo regulatério tem re-estruturado tanto a organizacdo do trabalho escolar
como a organizacdo escolar, implicando em maior responsabilizacdo e sobrecarga dos
professores, 0 “que tem resultado em significativa intensificacdo do trabalho, precarizacao das
relacbes de emprego e mudancas consideraveis nas relac@es de trabalho que repercutem sobre

a identidade e a condicdo docente” (Oliveira, 2008, p. 109). Tendo em vista as atribuicdes

* Ball (2002), Birgin (2000), Duarte (2007, 2008), Enguita (1991), Fanfani (2005, 2006, 2007), Feldfeber (20086,
2007), Hargreaves (1994), Ludke e Boing (2004, 2007), Mancebo (2007), Oliveira (2002, 2003, 2004, 2005,
2006, 2007, 2008), Tardif e Lessard (2005), entre outros.

%0 A Conferéncia Mundial sobre Educaco para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia, em 1990, é
considerada o marco das reformas implementadas a partir da década de 1990.

5! Segundo Duarte (2008), autores como Barroso (2005), Birgin (2000), Feldfeber (2006, 2007), Oliveira (20086,
2007), entre outros, tém se apropriado dos estudos da “Escola da Regulacdo”, que surgiu na Franca na década de
70, para analisar as reformas educacionais no processo de Reforma do Estado. De acordo com Barroso (2005, p.
727), “a actual difusdo, no dominio educativo, do termo ‘regulacdo’ esta associada, em geral, ao objetivo de
consagrar, simbolicamente, um outro estatuto a intervencdo do Estado na conducdo das politicas puablicas”.
Nesse sentido, a regulacdo (rigida na avaliacdo dos resultados) seria 0 oposto da regulamentacéo (centrada no
controle dos processos).
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especificas do professor presentes nos artigos 12, 13 e 14 da LDB>?, pode-se observar a
ampliacdo de funcdes e responsabilidades desses profissionais. O trabalho docente amplia e
consequentemente tornam-se complexas as analises a seu respeito (Oliveira, 2003).

As investigagOes sobre o trabalho docente surgiram, no Brasil, no final dos anos 1970,
a partir dos estudos sobre trabalho e educagédo. Ao longo dos anos 1980, desenvolveram-se, no
pais, muitas pesquisas sobre a natureza do trabalho na escola, buscando superar o
arrefecimento desse debate nos anos anteriores, durante o regime militar, quando o referencial
tedrico utilizado nessas andlises era esvaziado de qualquer contetdo politico (Oliveira, 2003).

Em um estudo sobre a producdo académica em trabalho docente no periodo de 1982 a
2002, Oliveira (2003) identificou as abordagens presentes nesses trabalhos. Na década de
1980, as pesquisas ressaltaram a organizacdo e gestdo do trabalho na escola em uma
perspectiva marxista, com énfase em aspectos como a profissionalizacdo e a proletarizagédo
docente, relacionados a organizacao e ao controle do trabalho. Nesse contexto, a discussdo da
autonomia sobre o trabalho também ganhava destaque nas pesquisas.

No final dos anos de 1980 e inicio dos anos 1990, as pesquisas referentes ao trabalho
na escola foram cedendo espacgo para investigacOes sobre relagdes de género, subjetividade
dos trabalhadores da escola, aspectos étnicos, raciais e culturais. No final da década de 1990,
os estudos deslocaram-se para a formacao e profissionalizacao docente (Oliveira, 2003).

Os estudos realizados a partir da segunda metade dos anos de 1990, de acordo com
Duarte (2007), estdo direcionados para os impactos das reformas educacionais sobre a escola
e os professores e:

[...] abarcam desde uma discussdo da concepgdo de trabalho docente ante as
mudancas que vem sofrendo essa profissdo até a compreensdo das interferéncias das
reformas nas relacdes de trabalho desses profissionais; o processo de trabalho na
escola; os procedimentos normativos que determinam a carreira, a remuneracao, a
autonomia dos professores (Duarte, 2007, p. 5).

52 No artigo 12, constam as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino e, consequentemente, do professor.
Entre elas, destacam-se: elaborar e executar sua proposta pedagogica (I); articular-se com as familias e a
comunidade, criando processos de integragdo da sociedade com a escola (VI); informar os pais e responsaveis
sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo de sua proposta pedagogica (VII). No
artigo 13, encontram-se as incumbéncias dos docentes. Eles devem participar da elaboracdo da proposta
pedagdgica e do plano de trabalho do estabelecimento de ensino; zelar pela aprendizagem e estabelecer
estratégias de recuperacdo dos alunos; ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos e participar dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; além de colaborar com as
atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade. No artigo 14, consta que os sistemas de
ensino deverdo definir as normas da gestdo democratica do ensino publico na educacéo basica, de acordo com 0s
principios, a saber: participacéo dos profissionais da educacédo na elaboracao do projeto pedagogico da escola (1);
participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes (11).
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Em estudos sobre o trabalho docente, Martinez (2003) constatou que, somente a partir
dos anos de 1970, os pesquisadores do mundo do trabalho se interessaram pelo trabalho
docente e, especificamente, pelos docentes. E no momento de globalizaco e de acumulacéo
capitalista, quando a nova regulagdo modifica a relagdo com o trabalho e o salério, que 0s
docentes explicitam sua condic&o e identidade de trabalhadores assalariados.

Ao analisar a satde do trabalhador docente®®, Martinez (2003) aponta que a salide
escolar e a saude do trabalho docente, ambas relacionadas com as regulacdes e exigéncias da
escola, ndo se constituem em interesses do governo nas areas de educacdo e saude publicas.
Ela assinala que a escola € um local de trabalho desconhecido, assim como o professor como
trabalhador e o processo que se realiza. Afirma, ainda, que “o conhecimento do processo de
trabalho € o melhor sustento para elaborar uma nova posicao frente aos desafios da educacgéo
publica, suas normativas e diretividade” (Martinez, 2003, p. 83).

A discussdo sobre o trabalho docente, no Brasil, tem se desenvolvido, segundo
Carvalho (1996), em torno de duas tendéncias. A primeira caminhou na compreensdo da
escola como uma organizacdo burocratica. A segunda tendéncia centrou-se na andlise da
atividade docente tendo como referéncia as categorias marxistas de trabalho, assim como na
analise do processo de proletarizag4o e autonomia do magistério®.

Os estudos de Carvalho (1996) chamam a atengdo para lacunas da literatura sobre o
tema. Uma delas refere-se a fragilidade do material empirico desses estudos que sdo, na
maioria das vezes, interpretacdes tedricas e debates conceituais, pouco dispondo de estudos de
caso e de contribuigdes monograficas. Tais estudos resultam em transposicGes, para a escola,
de categorias de analise do trabalho fabril ou de outros setores de servigos. O ambito tedrico
da discussdo é considerado fundamental pela autora, assim como os paralelos com as formas
de organizagédo do trabalho, em outros setores, revelarem aspectos importantes do trabalho
docente. N&o obstante, “a fragilidade e a repeticdo desses debates podem ser tomados como
indicadores do esgotamento dessa via” (Carvalho, 1996, p. 78).

O trabalho docente, na opinido de Tardif e Lessard (2005), ainda é abordado a partir
de modelos tedricos de outros campos de trabalho como, por exemplo, a indUstria e a
tecnologia. Além disso, a docéncia tem sido negligenciada como um trabalho, tanto quanto a

%% No campo de pesquisas que abordam a relago entre as condicdes de trabalho e a satide dos docentes no Brasil,
destacam-se os estudos de Assuncdo (2003), Codo (1999), Gasparini, Barreto e Assuncdo (2005), Leite e Souza
(2007) e Noronha (2001).

> Sobre a escola como organizacdo burocrética do trabalho, Carvalho (1996) faz referéncia aos trabalhos de
Motta (1982, 1984), Pereira (1967) e Tratemberg (1978, 1985). Os estudos do trabalho pedagdgico e da
proletarizacdo do magistério citados por Carvalho (1996) sdo de: Arroyo (1985), Hypolito (1991), Oliveira
(1993), Paro (1988, 1995), Pucci, Oliveira e Sguissardi (1991), Sa (1986) e Saviani (1984).
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escola como uma organizacdo de trabalho. Para eles, fendmenos como o tempo de trabalho
dos professores, o numero de alunos, suas dificuldades e suas diferencas, 0s recursos
disponiveis, a relacdo com os colegas, o controle da administracao, a burocracia e a divisdo do
trabalho ndo sdo considerados nas pesquisas sobre a educagdo. N&o obstante, os autores
constataram que as profissdes humanas interativas vém adquirindo crescente reconhecimento
na organizagdo socioecondmica do trabalho, por conseguinte, a docéncia, como trabalho
humano sobre seres humanos, constitui uma atividade fundamental nas sociedades modernas
avancadas® e uma das chaves para a compreensdo das transformagdes atuais das sociedades
do trabalho. Com base em dados da UNESCO (1998) que indicam a existéncia de cerca de 60
milhdes de professores no mundo, Tardif e Lessard (2005) mostram o lugar central da
docéncia na organizacdo socioeconémica do trabalho.

Afirmam que as intera¢cbes humanas que compdem o trabalho docente marcam o
processo de trabalho e transformam o préprio trabalhador, suas acGes, suas relagBes e sua
identidade profissional. O fato de trabalhar com seres humanos é um fenémeno central na
analise da atividade docente. Essa atividade envolve varios atores e as acles e interacdes
desses atores escolares se ddo por meio de conflitos, tensdes, colaboragdes e consensos. O
trabalho dos professores possui aspectos formais e informais, sendo a0 mesmo tempo um
trabalho controlado e auténomo. Consequentemente, para compreender a particularidade

dessa atividade é preciso pesquisa-la sob esse duplo ponto de vista (Tardif e Lessard, 2005).

A relevancia do trabalho docente e a importancia dada ao conhecimento nas
sociedades capitalistas atuais observadas por Tardif e Lessard (2005) criam expectativas em
relacdo a educacdo. No caso de paises como o Brasil e muitos outros do continente latino-
americano, espera-se que a educacdo basica se estenda a toda a populacdo como preparacdo
para o trabalho (Duarte 2008).

A expansdo da educacgdo basica na América Latina, segundo Oliveira (2007), revelou
um movimento contraditorio, uma vez que democratizou 0 acesso a escola ao custo da
massificacdo do ensino®®. Os estudos®’ tém mostrado que, devido & restricdo de recursos, a
universalizagdo da educagéo tem trazido efeitos diretos sobre as condi¢des de trabalho e as
remuneragdes dos professores. Como assinala Castro (2008), fundamentada no relatorio da

% Os autores utilizam a expressdo “sociedades modernas avancadas” para explicar que nés estamos ainda na fase
da modernidade e ndo numa p6s-modernidade (Tardif e Lessard, 2005, p.17).

% Segundo Barroso (2003), a escola massificou-se sem se democratizar, ou seja, sem alterar sua organizacao
pedagdgica voltada para atender publicos homogéneos (do ponto de vista cultural, social e académico), sem criar
estruturas adequadas a ampliagdo dos alunos e sem dispor de recursos necessarios para gerir uma escola para
todos.

> Autores ja citados na nota 49 deste capitulo.



65

OEA de 1998 e nos relatorios da UNESCO de 2006 e 2007, se por um lado ha a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental pela maioria da populacdo bem como a
expansdo da educacdo infantil, do ensino médio e do ensino superior na América Latina, por
outro lado o investimento em educagdo continua baixo e ha uma diminuicdo significativa nos

salarios e nas condi¢des de trabalho dos professores.

Verifica-se, contudo, que as reformas educacionais incorporam avancgos, decorrentes
de lutas e manifestacbes criticas as formas tradicionais de administracdo escolar e
metodologias de ensino, conforme ressalta Oliveira (2006, p. 222): os maiores direitos dos
alunos como sujeitos sdcio-histdricos, assim como as praticas coletivas de trabalho séo
ganhos incontestaveis. N&o obstante, de acordo com a mesma, ndo sdo garantidas as
condicdes necessarias a plena realizacdo do trabalho docente, tais como a remuneracdo de
horas de trabalho, 0s espacos, 0s recursos, entre outros fatores (Oliveira, 2006).

Em relagdo a producdo académica sobre o trabalho docente no contexto das reformas
educacionais, Mancebo (2007) destaca como os temas mais recorrentes na literatura da area a
intensificacdo do regime de trabalho e a precarizacdo do trabalho. Esses sdo 0s aspectos

desenvolvidos nos proximos subitens.

3.1.1 A intensificacéo do trabalho docente

Em estudo sobre a duracdo da jornada de trabalho e seu grau de intensidade, Dal
Rosso (2006) afirma que a intensificacdo refere-se ao desgaste dos individuos no processo de
trabalho. De acordo com ele, os ritmos, os tempos, as condi¢des de trabalho e as exigéncias
impostas aos trabalhadores/as agravam sua intensidade e indicam fortes consequéncias sobre a
salde destes, em seus aspectos fisico, emocional e cognitivo. Para esse autor, uma nova onda
de intensificacdo do trabalho, juntamente com o processo de re-estruturacdo produtiva,
dissemina-se pelo mundo a partir da década de 1980.

A intensificacdo do trabalho, segundo Mancebo (2007), tem sido tratada por varios
autores que analisam o trabalho docente, nas Ultimas décadas, os quais “problematizam as
mudancas ocorridas na jornada de trabalho de ordem intensiva (aceleracdo na producao num
mesmo intervalo de tempo) e extensiva (maior tempo dedicado ao trabalho)” (Mancebo, 2007,
p. 470). A partir dai, segundo ela, as andlises decorrem sobre o aumento do sofrimento
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subjetivo, a exemplo do burnout, as consequéncias da neutralizacdo da mobilizacao coletiva e
aprofundamento do individualismo competitivo, afetando gravemente a vivéncia e a conduta
de todos os profissionais que trabalham nas instituicGes de ensino.

Pode-se verificar a intensificagdo do trabalho docente como resultado da ampliagéo da
jornada de trabalho e do aumento significativo de responsabilidades que os docentes tiveram
com as reformas mais recentes na América Latina (Oliveira, 2006). Os professores costumam
assumir mais de uma jornada de trabalho, como observa essa autora, por necessidade de
complementar a renda, em funcdo dos baixos salarios do magistério em relagdo a outras
ocupacdes de formacdo semelhante. Outra dimensdo da intensificacdo do trabalho docente,
segundo Oliveira (2006), € decorrente da extensdo das horas e da carga de trabalho sem
remuneracdo adicional, dentro da propria escola ou “levando trabalho para casa”. A forma
mais importante de intensificacdo do trabalho docente para ela é a que acontece na jornada de
trabalho remunerada, uma vez que os docentes incorporam novas funcdes e responsabilidades
ao seu trabalho, sendo forcados a dominarem novas praticas e saberes para responder as
exigéncias do sistema e da comunidade; “caracterizando-se, portanto, em estratégias mais
sutis e menos visiveis de exploracdo” (Oliveira, 2006, p. 214).

Em um estudo sobre as relacfes e condicdes de trabalho de professores e professoras
do ensino medio que trabalham em escolas técnicas em Sao Paulo e em liceus na Franca,
Souza (2008) constatou que os docentes brasileiros buscam compor seus salarios mediante o
trabalho em diferentes locais. O trabalho docente legitima diferentes arranjos contratuais, 0
que, segundo essa autora, possibilita 0 acimulo de dois cargos estatutarios, bem como permite
que um professor trabalhe em duas ou mais escolas para completar sua jornada de trabalho e,
ainda, admite que os docentes tenham dois ou mais contratos de trabalho.

No mesmo estudo, verificou que a maioria dos professores e professoras pesquisados
trabalha em casa preparando ou corrigindo atividades e, de acordo com esses profissionais, 0
trabalho docente invade a vida privada, € um trabalho que se faz o tempo todo, sendo muito
dificil mensura-lo. Assim, a autora faz uma distin¢do entre o tempo de ensino e o tempo de

trabalho:

O tempo de ensino e o tempo de trabalho sdo dimensdes diferenciadas. Enquanto o
tempo de ensino é a aula propriamente dita, a atividade face a classe e pode ser
medida em minutos, por semana ou ano, dependendo do pais. O tempo de trabalho
refere-se ao processo de trabalho, a mobilizacéo fisica e intelectual para o exercicio
da docéncia, na escola, no domicilio ou em lugares determinados para preparacgéo de
aulas, corregdes, estudos, reunides, etc. (Souza, 2008, p. 1)
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Ressalta ainda que as motivacdes desses docentes para a escolha da profissdo sdo: o
gosto pela disciplina que ensinam e o desejo de se ocuparem de jovens. Somente 0s docentes
franceses, na pesquisa realizada pela autora, afirmam que o estatuto socioprofissional que
implica em autonomia e liberdade externa os levou a esta profisséo. No Brasil, os docentes
destacam as circunstancias sociais e econdmicas como mobilizadoras do acesso a profissdo. O
desemprego e a precarizacdo do trabalho, resultantes da re-estruturacdo das atividades
produtivas, contribuiram para que o magistério ganhasse proeminéncia na recomposicao das
trajetérias profissionais dos sujeitos pesquisados que se encontram fora de seus postos de
trabalho no seu campo profissional antecedente, como engenheiros ou administradores. Para
as professoras, que continuam submetidas as atribuicbes e as imposicdes domésticas, a
tentativa de articular trajetérias profissionais e pessoais é também fundamental para o
engajamento na profissdo docente.

A desmotivagéo para o0 ingresso na carreira docente no Brasil, como observou Souza
(2008), estaria sendo construida pelas evidéncias da degradacéo das condicdes de exercicio do
trabalho em relacdo as mudancas das caracteristicas sociais e culturais dos alunos e pela
mudanca na concepcdo da profissdo, na qual as atividades se multiplicam nos ultimos anos.
Ao ensino se vinculam atividades administrativas, gestdo de comportamento e orientacdo de
alunos, trabalho em equipe e novas atividades multidisciplinares (Souza, 2008). As condicdes
de trabalho dos professores e das professoras pesquisados por ela apontam, desse modo, para
a intensificacdo do trabalho docente.

A intensificacdo, segundo Apple (1987), representa uma das formas tangiveis pelas
quais os privilégios de trabalho dos docentes sdo degradados. Ela tem varios indicios, desde
ndo ter tempo sequer para ir ao banheiro, tomar uma xicara de café, até ter uma falta total de
tempo para conservar-se em dia com a sua profissdo. A intensificacdo reflete-se, ainda
segundo esse autor, em aspectos como a redefinicdo do tempo e da interagdo entre os
profissionais, a aprendizagem de uma gama mais ampla de habilidades, a separacdo entre
concepcao e execucao, a desqualificacdo e a sobrecarga de trabalho.

Na mesma perspectiva de andalise de Apple (1987), Hargreaves (1994) assinala que a
intensificacdo do trabalho docente reduz o tempo de descanso durante a jornada de trabalho e
diminui 0 tempo necessario para que o professor se mantenha em dia com a sua area de
conhecimento. Ele demarca a sobrecarga cronica e persistente de trabalho sobre os docentes, o
que dificulta a participacdo destes em planejamentos em longo prazo e favorece a
dependéncia de terceiros, ocasionando a reducdo da qualidade do servigo. Destaca, ainda, que

a escassez de tempo de preparacéo € uma caracteristica da intensificacdo do trabalho docente,
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assim como a intensificacdo da acdo docente possibilita considerd-la erroneamente como
crescente profissionalizacdo dos professores. Muitos professores apdiam a intensificacdo
voluntariamente e a confundem com a profissionalidade ao assumir responsabilidades
adicionais, incluindo atividades posteriores a jornada de trabalho (Hargreaves, 1994).

A intensificacdo do trabalho docente, do ponto de vista de Contreras (2002), €
decorréncia do processo de desqualificacdo intelectual, de deterioragdo das habilidades e
competéncias profissionais dos docentes, restringindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de

dar conta de todas as tarefas que deverdo realizar.

3.1.2 A precarizagéo e a flexibilizagéo do trabalho docente

A precarizacao do trabalho docente decorre da precarizacdo do emprego presente na
dindmica atual da modernizacdo do capital e, segundo Castel (1998), resulta do processo de
racionalizacdo econdmica e das mudancas no trabalho a partir da década de 1970. Esses novos
modos de re-estruturacdo produtiva interferem diretamente nas questdes relacionadas ao
trabalho e provocam maior flexibilizacdo das condices e relacGes de trabalho.

A precarizacdo do trabalho e o enorme desemprego, nas Ultimas duas décadas, como
observa Antunes (2001), séo alguns dos aspectos nefastos ocorridos na sociedade ocasionados
pela re-estruturacdo produtiva da era da acumulacéo flexivel.

Segundo Meészaros (2007), a chamada flexibilizacdo em relacdo as praticas do
trabalho, que sdo facilitadas e aplicadas por meio de vérios tipos de desregulamentacéo,
equivale, na realidade, a precarizacéo da forca de trabalho.

Pochmann (1999) observa um processo de precarizacdo do trabalho a partir do final
dos anos 1970, com a diminuicdo de empregos regulares e regulamentados, destruicdo de
ocupacdes formais, reducdo do poder de compra dos salarios e subutilizacdo da forca de
trabalho. A re-estruturagéo capitalista e as mudang¢as no mundo do trabalho, como observa
esse autor, tém sido acompanhadas de alteragdes significativas no uso e remuneracdo da forca
de trabalho. A transformacdo do emprego resulta em maior flexibilizacdo do trabalho em
relacdo aos contratos de trabalho, as legislacdes social e trabalhista, a queda nas taxas de
sindicalizacdo e no numero de greves, com efeitos sobre o mercado de trabalho, sobretudo
acarretando desemprego.
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Como o trabalho em geral, o trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo das
relacbes de emprego, apresentando uma tentativa de flexibilizacdo e até mesmo
desregulamentacdo da legislacdo trabalhista, o que, segundo Oliveira (2006), pode ser
verificado nos elementos referentes a: arrocho salarial, auséncia de piso salarial, inadequagéo
ou mesmo auséncia de planos de cargos e salérios, perda de garantias trabalhistas e
previdenciarias, instabilidade do emprego no magistério publico, contratos temporarios nas
redes pablicas de ensino.

Mancebo (2007), ao analisar a producdo académica da area do trabalho docente,
também constata que os autores demarcam o processo de precarizacdo pelos baixos salarios, a
desqualificacdo e fragmentacdo das atividades, a perda de espacos de reconhecimento social,
a heteronomia crescente e o controle do professor em relacdo ao seu trabalho. Enfim, essas
pesquisas, segundo ela, registram uma situacdo de pauperizagdo que empurra a categoria
docente, antigamente inserida nas classes médias, em direcdo ao status e condicGes de vida
semelhantes aos de setores proletarizados.

A precarizacdo do trabalho docente e seus efeitos sobre as praticas curriculares
precisam ser analisados, segundo Sampaio e Marin (2004), sob diferentes facetas, que dizem
respeito as condigdes de trabalho e, especificamente, a carreira docente. Dentre essas facetas,
elas destacam a necessidade de escolaridade e de professores para preencherem a fungéo
docente, o salério, a carga horéaria de trabalho e de ensino, o tamanho das turmas e a razdo
professor/aluno, a rotatividade e a itinerancia dos professores pelas escolas.

Essas autoras ressaltam que o salario € uma das questdes mais visiveis da precarizacao
do trabalho docente, sendo uma das principais queixas dos docentes. Com base nos dados de
Siniscalco (2003), Sampaio e Marin (2004) mostram que, com relacdo ao valor dos salarios, o
Brasil esta acima apenas da Indonésia e quase empata com o Peru. Todos 0s demais paises
oferecem salarios mais elevados na educacdo primaria. Na educacdo secundaria, o Brasil
também é um dos sete piores do mundo para remunerar o professor. O salario é um fator que
influi pesadamente sobre a precarizacdo do trabalho dos professores, pois, segundo elas, a
pauperizagdo da profissdo significa a pauperizagdo da vida pessoal, nas suas relacdes entre
vida e trabalho.

Muitos profissionais, com formacdo equivalente ou inferior, recebem maior

remuneracao que os professores, conforme consta na tabela abaixo:
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TABELA 6

Rendimento médio mensal por ocupagéo — Brasil — 2005

Tipos de profissionais Salério

Professor da Educacdo Infantil 559,80
Professor de 12 a 42 série 660,13
Professor de 5% a 82 série 975,35
Funcdes Adm. de nivel superior em educacéao 1.626,08
Professor de Ensino Médio 1.247,22
Suboficial das For¢cas Armadas 1.258,63
Administrador de empresas 3.258,76
Economista 3.057,12
Auditor 2.735,08
Advogado 2.474,83
Professor de Ensino Superior 2.919,12
Delegado 4.290,81
Perito criminal 1.727,04
Médico 4.269,71

Fonte: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) — 2005

Observa-se que os profissionais com menor rendimento mensal séo as professoras da
educacdo infantil. Constata-se que os salarios médios dos professores estdo entre os mais
baixos, se comparados com outros profissionais da carreira do servico publico e de
autdbnomos, como administradores de empresas, economistas, delegados, advogados, médicos,
entre outros.

A flexibilizacdo do trabalho docente aparece nas pesquisas, segundo Mancebo (2007),
demarcada por diferentes aspectos, como: a expansdo dos sistemas de ensino em
contraposicdo a contengdo dos gastos publicos; os contratos de trabalho mais ageis e
econdmicos, como temporarios, precarios ou substitutos, aprofundando um mercado de
trabalho diversificado e fragmentado, composto por poucos trabalhadores estaveis,
qualificados e com melhores remuneragbes e um ndmero cada vez maior de docentes
periféricos e substituiveis; as novas atribuicGes agendadas para os professores. No caso da
educacao superior, ela registra que o professor é responsavel por um crescente nimero de
tarefas, além da obrigacédo pela sala de aula e pelo desenvolvimento de sua pesquisa, como 0
preenchimento de inimeros relatérios e formularios, emissdo de pareceres, captacdo de
recursos para viabilizar seu trabalho e para o bom funcionamento da instituicdo, participagéo
em muitas reunides e o atendimento da populacdo, na medida em que aumenta a miséria e 0s
Estados se isentam de suas func@es sociais.

As mudancas recentes na organizacdo escolar, de acordo com Oliveira (2004), que
assinalam uma maior flexibilidade nas estruturas curriculares e nos processos de avaliagéo,

corroboram a ideia de novos padrdes de organizagéo do trabalho escolar e a exigéncia de novo
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perfil de docentes. Tais transformacgdes, sem as adequacOes necessarias, implicam na
precarizacao do trabalho docente.

Para maior entendimento dos processos de flexibilizacdo e precarizacdo do trabalho
docente, conforme observa a mesma, faz-se necessario abordar as teses da profissionalizacéo

e da desprofissionalizagdo/proletarizagéo.

3.1.3 A profissionalizacéo e a proletarizacao do trabalho docente

Os estudos mais expressivos sobre a profissionalizacdo e a proletarizacdo docente no
Brasil datam das duas Ultimas décadas, conforme ja mencionado. Nessa época, segundo
Oliveira (2003), a discussdo estava relacionada a luta dos trabalhadores da educacéo pela
profissionalizacdo, com o objetivo de garantir a manutencdo de status, vantagens e beneficios
proprios. A essa tese contrapunha-se a ameaca da proletarizacdo como perda de autonomia e
de controle do professor do seu processo de trabalho.

Esse debate tem como marco o estudo de Enguita (1991) sobre a ambivaléncia da
docéncia, por considerar que esta se localiza em um lugar intermediario e instavel entre o
profissionalismo e a proletarizacdo. Segundo esse autor, a profissionalizacdo é a “expressao
de uma posicgéo social e ocupacional, da inser¢do em um tipo determinado de relagdes sociais
de producéo e de processo de trabalho” (Enguita, 1991, p. 41) e a proletarizacdo, em sentido
oposto a profissionalizacdo, deve ser entendida livre das conotaces superficiais que a
associam ao trabalho fabril. Desse modo, ele assinala que um grupo profissional é uma
categoria autorregulada de pessoas que trabalham diretamente para 0 mercado em uma
situacdo de privilégio monopolista, plenamente autbnomo em seu processo de trabalho. No
extremo oposto, encontra-se a classe operaria que perdeu, ou nunca teve acesso ao controle
sobre seu trabalho. Para esse autor, a docéncia € designada semiprofissdo, uma vez que
compartilha as caracteristicas de ambos 0s extremos, assim como outros profissionais que
estdo submetidos a autoridade de seus empregadores, mas lutam por manter ou ampliar sua
autonomia no processo de trabalho e suas vantagens quanto a distribuicdo de renda, ao poder
e ao prestigio.

Essa contradicdo em relacdo a situacdo docente também é discutida por Hypdlito
(1991) ao afirmar que os professores estdo submetidos a um processo de proletarizacdo em
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desenvolvimento, mas apesar de apresentar fortes caracteristicas da classe trabalhadora, eles
ainda mantém boa parte do controle sobre o seu trabalho e certa autonomia.

Ao relacionar profissionalismo e autonomia docente, Contreras (2002) destaca que a
profissionalizacdo pode significar obediéncia as manipulagcfes ideoldgicas, isolamento e
racionalizacdo do trabalho. Se por um lado a aspiracdo dos professores de pertencer a um
status de prestigio e reconhecimento social esta relacionada a ideia de profissionalismo, por
outro lado essa tese € utilizada por parte dos empregadores como um recurso para neutralizar
conflitos e estabelecer hierarquias de salarios. Para esse autor, o profissionalismo deve ser
analisado tanto nos processos sociais e politicos, como na retorica na qual se sustenta.

O conceito de profissionalidade, em oposi¢cdo ao uso do termo profissionalismo, é
utilizado por Contreras (2002, p. 74) para referir-se “as qualidades da pratica profissional dos
professores em funcdo do que requer o trabalho educativo”. Segundo 0 mesmo autor, esse
conceito possibilita descrever o desempenho do trabalho de ensinar, como também expressa
valores e pretensdes que se pretende alcancar e desenvolver nessa profisséo.

A profissionalizacdo, segundo Shiroma (2004), é o conceito-chave da reforma
educacional na Ameérica Latina nos anos 1990. A acdo de profissionalizar do ponto de vista do
senso comum, segundo ela, relaciona-se a de capacitar, a de ganhar status e a de deixar de ser
amador. O termo profissional remete a nogdo de competéncia, de credencial, de autoridade
legitimada por um conhecimento especifico e de autonomia, 0 que se integra a experiéncia
pratica e altos salarios.

Entretanto, a despeito do conceito positivo de profissionalizagcdo apropriado por essa
reforma educacional, as decorréncias dos mecanismos de controle do trabalho docente
associados aos conceitos de eficiéncia, habilidade, responsabilidade, competéncia, entre
outros, tendem & proletarizacdo e a desintelectualizacdo do professor (Shiroma, 2003).

Para Oliveira (2004), o processo de desprofissionalizagdo dos professores encontra-se
em aspectos concernentes a perda de controle do processo e das condi¢fes de trabalho, como
a autonomia, a formacdo, o conhecimento e a especializacdo docente.

Os estudos sobre as mudangas a que vem sendo submetido o trabalho docente nas
ultimas décadas que resultaram na intensificacdo do trabalho e na precarizacdo e
flexibilizacdo das relacGes de emprego e que repercutem sobre as condigcdes de trabalho das
docentes orientam a analise do trabalho docente na educacdo infantil nesta pesquisa.

Em relacdo ao trabalho docente na educacéo infantil, conforme ja mencionado na
introducdo desta dissertacdo, ressalta-se a necessidade de estudos que abordem o processo e

as condicOes de trabalho dessas profissionais. Se compararmos as demais etapas da educagéo
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basica, como observa Campos, R. (2008), € na educacao infantil que se faz presente novos
arranjos, combinacOes e segmentacfes que tanto ddo novas formas ao trabalho pedagogico
com as criangas pequenas, “como também revitalizam formas arcaicas de divisdo de trabalho,
como meio e argumento para justificar novos modos de intensificagdo e precarizagéo do
trabalho docente” (Campos, R., 2008, p. 16-17).

3.2 O trabalho docente na educacéo infantil: aportes para analise

As questdes sobre a formacao, o perfil, o trabalho, o salario, a carreira e o status das
profissionais da educacéo infantil estdo diretamente vinculadas ao reconhecimento do direito
das criancgas pequenas a educacao de qualidade (Campos, 1994; Vieira, 1998; Cerisara, 20023;
Dalben et al, 2002; Silva, 2003; Rosemberg, 2001). Nesse sentido, recuperar a historia da
educacdo infantil € importante para contextualizar o trabalho das profissionais que atuam com
as criancas e para analisar as suas condigdes de trabalho.

No Brasil, sobretudo nos ultimos 30 anos, duas areas da administracdo publica nas
instancias federal, estadual e municipal ocupam-se da educacéo infantil: a Assisténcia Social
(creches e pré-escolas) e a Educacdo (pré-escolas). Essas duas areas compartilham ou
disputam atribuigdes e recursos, mobilizando pessoal com diferentes status e qualificacdo
profissionais (Vieira, 2007a).

Historicamente, as profissionais que atuavam nas creches eram as educadoras leigas
ou auxiliares, das quais eram exigidos conhecimentos basicos nas areas de saude, higiene e
puericultura. A direcdo das creches era ocupada por medicos, assistentes sociais ou irméas de
caridade. Nos jardins de infancia, eram as professoras, geralmente as normalistas, que tinham
a tarefa de educar as criancas (Vieira, 1999). Constituiram-se, assim, dois perfis de
profissionais da educacdo infantil: as professoras da pré-escola e as trabalhadoras das creches,
chamadas de pajens, crecheiras, monitoras, etc., com salérios e exigéncias menores para a
formacdo profissional em relacdo as professoras. Campos (1999), ao abordar as diferengas de

origem, de identidade e de status entre as profissionais da educacéo, enfatiza que:

[...] quando consideramos os profissionais da educagdo, confirma-se por toda a parte
a regra que estabelece que quanto menor a crianga a se educar, menor o salario e 0
prestigio profissional de seu educador e menos exigente o padrdo de sua formacéao
prévia (Campos, 1999, p. 131).
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As profissionais da educacdo infantil foram se constituindo, portanto, de forma
segmentada: a profissional da creche com a funcdo de cuidar e de garantir um lugar seguro e
limpo onde as criancas passassem o dia e a professora, responsavel por educar, com o objetivo
de preparar as criangas para o ingresso no ensino fundamental. A moderna nogéo de cuidado,
segundo Campos (1994), busca superar essa divisdo de tarefas na organizagdo do trabalho
pedagogico e tem sido usada para “incluir todas as atividades ligadas a protecdo e apoio
necessarias ao cotidiano de qualquer crianca: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger,
consolar, enfim, cuidar, todas fazendo parte integrante do que chamamos de educar”
(Campos, 1994, p. 35). Nesse sentido, educar/cuidar, compreendido como um processo Unico,
em que as duas acOes estdo profundamente imbricadas no processo de desenvolvimento da
crianca e da profissional que com ela trabalha passou a ser o objetivo e a especificidade da
educacdo infantil nos anos de 1990°°, presente nos documentos oficiais do MEC, na gestao de
Angela Barreto, na coordenacdo da educaco infantil, e do Conselho Nacional de Educacio a
partir dessa época. Essa premissa tornou-se a orientacdo mais adequada para o atendimento a
criancas de zero a seis anos em espacos coletivos e um dos principais pré-requisitos para a
acdo das profissionais que atuam com essa faixa etaria (Machado, 2000).

A LDB - Lei n° 9.394/96 passou a conceituar a profissional de educacdo infantil
como professora, definindo sua identidade e demandando sua participacdo na construcdo da
proposta pedagdgica da instituicdo em que trabalha (Art. 12 e Art.13). A formacdo basica das
profissionais que atuam diretamente com as criangas de zero a seis anos é definida pela LDB
(Art. 62). Essa lei estabelece também os direitos das docentes (plano de carreira, condi¢cdes
adequadas de trabalho, tempo incorporado em sua carga horaria de trabalho para formacéo e
estudos) e os deveres (formacao superior, admitida a formacdo minima em nivel médio, na
modalidade normal) (Cerisara et al., 2002).

Na Classificagédo Brasileira de Ocupacgdes (CBO, 2002), sdo designadas professoras de
nivel médio da educacdo infantil as que possuem a formacdo em nivel médio, acrescida de
curso técnico de formacdo para o magistério. Para a ocupacdo de auxiliares de
desenvolvimento infantil, também chamadas de atendentes de creche, auxiliares de creche e
crecheiras, de acordo com essa classificagdo, requer-se o ensino fundamental, com
aprendizado no local de trabalho, sob orientacdo da equipe escolar. Essas profissionais séo

responsaveis por atividades como ensinar e cuidar das criancas, elaborar projetos

% Conforme consta na LDB 9.394/96: A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade (LDB - Lei n°.9394/96, Art. 29).
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pedagogicos, planejar acdes didaticas, avaliar o desempenho das criangas, preparar material
pedagogico, organizar o trabalho e comunicar-se com as colegas, direcdo e familias. As
professoras de nivel superior, na educacdo infantil, conforme consta na CBO (2002), sdo
aquelas com formacdo de nivel superior na area de educacédo e ha diferentes designagdes para
essas profissionais, segundo a faixa etéria das criangas: entre zero a trés anos, sdo nomeadas
professoras de creche, jardim de infancia, maternal ou minimaternal; para a faixa etaria de
guatro a seis anos, sdo designadas professoras de pré-escola ou pré-primario. Além de
realizarem as atividades citadas, essas profissionais também sdo responsaveis por planejar e
avaliar a pratica pedagogica e realizar tarefas administrativas (Ministério do Trabalho e
Emprego/Classificacdo Brasileira de Ocupagdes — CBO, 2002).

Muitas profissionais habilitadas para o magistério e que atuam efetivamente como
docentes na educacgdo infantil ocupam cargos e desempenham fungdes fora da carreira do
magistério, recebendo diversas denominacdes, conforme consta no parecer do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/CEB n°. 21/2008). Entretanto, de acordo com esse parecer, a
existéncia de profissionais que atuam na educacdo infantil com a formacdo pedagdgica
adequada, mas que ndo integram a carreira de magistério, acarreta o enfraquecimento e a
desvalorizacdo dessa mesma carreira, além de desatender a Constituicdo e aos preceitos
legais.

O reconhecimento da identidade e do papel das profissionais da educacdo infantil,
tendo em vista a sustentacdo de uma proposta pedagdgica que atenda as necessidades de
cuidado e educacdo da crianga nos primeiros anos de vida, consta também no documento
Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a
Educacao (2006):

Pesquisas sobre o desenvolvimento humano, formacdo da personalidade, construcéo
da inteligéncia e aprendizagem nos primeiros anos de vida apontam para a
importancia e a necessidade do trabalho educacional nesta faixa etaria. Da mesma
forma, as pesquisas sobre producdo das culturas infantis, histéria da infancia
brasileira e pedagogia da infancia, realizadas nos ultimos anos, demonstram a
amplitude e a complexidade desse conhecimento. [..] Neste contexto, séo
reconhecidos a identidade e o papel dos profissionais da Educacdo Infantil, cuja
atuacdo complementa o papel da familia. A préatica dos profissionais da Educacao
Infantil, aliada & pesquisa, vem construindo um conjunto de experiéncias capazes de
sustentar um projeto pedagdgico que atenda a especificidade da formagdo humana
nessa fase da vida (Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas
de zero a seis anos & Educagdo. MEC, 2006, p. 7).
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No que tange as politicas de atendimento e as legislacdes referentes a educacédo
infantil, Vieira (1999) afirma que, historicamente, delineou-se um modelo dominante dos
servigos para as criancas pequenas calcados em precario profissionalismo. Considerando que
a histdria da educacdo infantil constitui objeto recente para os historiadores da educacéo, ela

afirma que:

Consequentemente, uma historia do processo de profissionalizagdo na area, ou seja,
da constituicdo da profissdo docente em educacdo infantil como algo que é
especifico, particular e complexo, envolvendo atores sociais diversos (a economia
social, a filantropia, a medicina, o servigo social, 0s novos movimentos sociais, 0
feminismo, entre outros) esta por ser feita (Vieira, 1999, p. 36-37).

A formacdo e a profissionalizacdo docente assumiram a centralidade no contexto das
mudangas ocorridas na organizacdo dos sistemas educacionais a partir das reformas
educacionais das duas ultimas décadas (Campos, M. M., 2008). A necessidade de formacao
para a docéncia na educacao infantil considerando as especificidades sobre o perfil adequado
aos objetivos de cuidar e educar implica um desafio, a medida que as instituicdes de educacgéo
infantil sdo incorporadas aos sistemas de ensino (Dalben et al, 2002). Com efeito, as
determinagbes atuais da educagdo infantil “que articulam, tornam complementares e
indissociaveis as fungdes de cuidar e educar resultam em novas exigéncias de formacao, de
qualificacdo, novas identidades profissionais, e na discussdo das carreiras, da valorizacdo e
dos custos do trabalho docente na educacdo infantil, nos sistemas educacionais” (Vieira, 2008,
p. 5). Nesse sentido, Campos (1994) adverte sobre a necessidade de uma viséo integrada de
educacao infantil e também de um novo tipo de formacgdo para as profissionais, que nao
hierarquize as atividades de educagdo e cuidado das criancas e ndo as segmente sob a
responsabilidade de profissionais diferentes.

Os cursos de formacéo de professoras existentes ndo enfocam os conteudos relativos a
indissociabilidade das acfes de educar e cuidar, especificos ao trabalho com criangas
pequenas, segundo apontam varios estudos (Campos, M. M., 1994, 2008; Kramer, 1994,
Vieira, 1999; Kishimoto, 2002; Micarello, 2005 e Wiggers e Fullgraf, 2008), constatando-se a
precéria qualidade da formacdo das professoras da educagdo infantil. Verifica-se, assim, a
dificuldade em combinar uma formagéo geral com a especializagdo requerida para quem vai
trabalhar com criancas menores de seis anos, especialmente aquelas de zero a trés anos.
Assim, pode-se dizer que, na educacdo infantil, as contradi¢cbes dos modelos de formacao séo
mais intensas do que nas etapas seguintes, ja que o impacto das reformas somou-se a esses

problemas preexistentes e ainda ndo superados (Campos, M. M., 2008).
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Figueiredo e outros (2005) fazem um alerta em relacdo a formacéo das profissionais

da educacéo infantil:

[...] que, em muitos casos, vem se dando de forma aligeirada, em cursos esporadicos
e num sistema de repasses consecutivos, sem uma continuidade e sem uma linha
ideoldgica que a norteie, pode estar contribuindo para a perda da autonomia desse
profissional sobre seu fazer, a despeito dos discursos que tém se colocado acerca da
necessidade de sua formag&o para que ele possa ascender a categoria de profissional
(Figueiredo et al., 2005, p.166).

Os processos de formacdo, segundo Campos, R. (2008), tem como pressuposto a
concepgdo do que é ou deve ser o trabalho da professora, as obrigacOes e atribuicdes que
devem realizar e quais os conhecimentos necessarios ao exercicio de sua profissdo. Desse
modo, 0s cursos esporadicos “ndo resultam em mudangas significativas, nem do ponto de
vista pedagdgico, nem do ponto de vista da carreira” (Kramer, 2006, p. 806).

Com relagcdo a formacdo das profissionais da educacgdo infantil, Wiggers (2007),
constatou em pesquisa realizada nos municipios de Santa Catarina, 0s seguintes aspectos: 0s
termos professora/educadora sdo utilizados como sinénimos; os niveis de formacéo inicial de
professoras e auxiliares sdo superiores se comparados a realidade nacional; ha variacdo
pequena na formacdo das auxiliares que atuam na pré-escola comparada a creche; ha
tendéncia a equiparacao salarial entre as professoras de creche e de pré-escola; ha valorizacdo
financeira das professoras/educadoras em relacdo as auxiliares de sala; persistem concepgoes
que desconsideram a importancia de profissionais formadas e qualificadas para atuacdo,
sobretudo nas creches, bem como da auséncia de necessidade de uma equipe nos Orgaos
centrais que se volte para as demandas especificas das creches e pré-escolas. Apesar de a
formacéo inicial das profissionais da educacgéo infantil que atuam nos municipios catarinenses
ser considerada apropriada na forma da lei, a pesquisa aponta que esta ndo responde as
necessidades de qualificacdo requeridas pelas praticas sociais. Verifica-se que 0s cursos
existentes sdo inadequados as necessidades de formacdo para a educacdo infantil. O desafio
consiste, portanto, na formacdo condizente com as demandas postas pelo desenvolvimento
integral da crianca (Wiggers e Fullgraf, 2008).

O direito a formagdo, no que diz respeito as habilidades, competéncias e
conhecimentos necessarios ao trabalho com as criancas de zero a seis anos estd
intrinsecamente relacionado a profissionalizacao de suas professoras. As diferentes estratégias
de formacdo devem proporcionar a profissionalizacdo, tanto em termos da escolaridade,

quanto no que se refere a valorizacdo e progressao na carreira (Kramer, 1994).
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A importancia da formacdo das professoras e da existéncia de planos de carreira e
remuneracao, obrigatorios na forma da lei e exigidos desde a Constituicdo de 1988 (inc. 1V,
art. 206), consta no documento Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de
Instituicdes de Educacéo Infantil/ MEC (1998, v. I):

As criangas precisam de educadores qualificados, articulados, capazes de explicitar a
importancia, 0 como e o porqué de sua pratica, gozando de status, assim como de condicOes
de trabalho e remuneragéo condigna (Subsidios para Credenciamento e Funcionamento
de Institui¢cGes de Educacéo Infantil/MEC, 1998, p. 18, v. I).

As politicas que privilegiam a formagéo regular, integrando o cuidar e o educar, séo
consideradas emancipatorias. Segundo Vieira, (1999):

Possibilitar elevacdo de escolaridade, qualificacdo profissional, progressdo em
carreiras — mesmo as em construcdo, remuneracdo digna, contribuem para a
valorizacdo social da funcdo de cuidar e educar criancas pequenas, para a
valorizacdo de carreiras femininas no contexto educativo, o que pode ser inovador e
garantir melhores condicdes de atendimento as criancgas (Vieira, 1999, p. 34).

As pesquisas>® tém indicado que a formacdo e a profissionalizacdo constituem-se em
desafios na rea da educacao infantil também pela concepcdo historica de que cuidar e educar
criangas pequenas estdo associados ao papel tradicionalmente desempenhado pelas mulheres.
O exercicio da docéncia, nessa etapa da educacdo basica, é visto como algo que necessita de
pouca qualificacdo e tem menor valor, o que desmobiliza as professoras quanto as
reivindica¢Oes por melhores salérios, condigdes de trabalho e formag&o. A educacéo infantil
tem na questdo do género mais uma varidvel para a desvalorizacdo das profissionais, 0 que
leva a uma baixa remuneracédo, a uma alta rotatividade e a falta de perspectivas em termos de
carreira (Kramer, 2005).

Na medida em que se concretizou, em termos legais, a inclusdo da educacdo infantil
como primeira etapa da educacdo basica, mostrou-se também urgente a necessidade de
proporcionar a formacdo especifica as profissionais que atuam com as criangas pequenas,
conforme j& mencionado. Formar a profissional € atribuir-lhe autonomia, o que requer o
reconhecimento dos saberes construidos pelas professoras de educacdo infantil a partir das
dimensGes da profissionalidade das mesmas. (Figueiredo et al., 2005).

A autonomia profissional das professoras, no ambito do trabalho docente, diz respeito

ao controle das professoras sobre seu proprio trabalho e as suas possibilidades de fazer

% Autoras citadas na nota 6 da introdugao.
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escolhas em seu cotidiano (Figueiredo et al., 2005). Com relacdo a educacdo infantil,

Figueiredo e outros (2005) afirmam que:

[...] parece-nos relevante refletir sobre a autonomia dos professores de educagdo
infantil no momento em que, em funcdo do seu reconhecimento como primeira etapa
da educacdo basica, se discute, tanto no meio académico quanto nas politicas
publicas de formago, quais seriam as caracteristicas necessarias e/ou desejaveis
aqueles que atuam junto a crianca de 0 a 6 anos e os saberes e competéncias que
deveriam dominar (Figueiredo et al., 2005, p. 156-157).

A questdo da autonomia docente é discutida por Contreras (2002), que a relaciona ao
status que os professores tém reivindicado como modo de resisténcia a desqualificacdo e a
racionalizacdo de seu trabalho. Para ele, a autonomia dos professores s6 pode ser recuperada
se for compreendida como “qualidade educativa, e ndo como qualidade profissional, do
trabalho docente” (Contreras, 2002, p.70).

Em estudos sobre a construgdo da profissionalidade de professoras de educacéo
infantil, Ambrosetti e Almeida (2007) verificaram a importancia dos elementos relacionais e
afetivos na constituicdo da profissionalidade docente. Segundo esse estudo, as professoras
sentem-se afetadas pela valorizacéo atribuida ao seu trabalho e pela fragil legitimidade social
de uma profissdo ainda ndo reconhecida. Ele revelou sentimentos contraditérios e ambiguos
das professoras em relacdo a atividade docente na etapa inicial da educacdo bésica. Para a
maioria das professoras que participou da pesquisa, a aproximacdo da profissdo docente
aconteceu como uma possibilidade de formacdo e trabalho mais acessiveis, em funcdo das
dificuldades de insercdo em atividades profissionais mais valorizadas (Ambrosetti e Almeida,
2007).

Ao considerar as especificidades do trabalho das educadoras da infancia, Oliveira-

Formosinho (2002) afirma que:

O conceito de profissionalidade docente diz respeito a accdo profissional integrada
que a pessoa da educadora desenvolve junto das criancas e familias com base nos
seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdo moral da
profissdo (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 133).

Em sua analise, Oliveira-Formosinho (2002) aponta ainda que o papel das docentes da
educacdo infantil apresenta aspectos similares e também diferenciadores do papel de outros
professores. Em funcdo das atividades de cuidado e educacdo das criancas, o papel das
educadoras é abrangente, com fronteiras pouco definidas, distinguindo-se dos demais

professores.
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Silva e Rosseti-Ferreira (2000) chamam a atencdo para as transformac@es advindas do
mundo do trabalho e das reformas educacionais que exigem, também das profissionais da
educacdo infantil, novas competéncias, criatividade, produtividade e capacidade de adequar-
se as variadas situagdes.

As docentes séo consideradas como o principal recurso para os servicos voltados para
a crianca pequena, como ressalta Moss (2006), e ha um crescente reconhecimento de que o
trabalho é complexo e requer capacitacao especializada. Nesse sentido, segundo esse autor, a
forca de trabalho que atua na educacdo infantil também move a agenda politica, bem como os
servigos voltados para a crianca pequena. Entretanto, para ele, apesar desse reconhecimento, a
situacdo em muitos paises — onde a forca de trabalho que atua com a crianga pequena esta
dividida entre uma minoria de professoras e uma crescente maioria de cuidadoras de crianca
com qualificagbes mais baixas e piores condi¢des de trabalho — é altamente problemaética.

A construcdo atual no campo da educacdo da crianga pequena no Brasil, segundo
Campos (2003), € marcada por tensdes herdadas do passado, pelas promessas com as
mudancas legais e pelas dificuldades no planejamento e na execucdo das politicas
educacionais.

Esta pesquisa pretende contribuir para o conhecimento sobre o trabalho docente na
educacdo infantil, no contexto de uma politica municipal de expansdo da oferta publica de
creches e pré-escolas. Reafirma-se aqui, considerando os limites desta investigacdo, 0s
objetivos de: conhecer a organizacdo das escolas de educagdo infantil e UMEIs de Belo
Horizonte, quem sdo as suas profissionais, o0 que fazem e as condicdes de trabalho dessas
professoras e educadoras a partir das mudancas nas relacdes de trabalho decorrentes do
Programa Primeira Escola. Esses elementos serdo apresentados e analisados nos proximos

capitulos.



81

4 A ORGANIZACAO E O PROCESSO DE TRABALHO DOCENTE NA
EDUCACAO INFANTIL, NA REDE MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Neste capitulo, sdo apresentados a organizacdo das escolas pesquisadas, o perfil das
docentes e as trajetorias que as levaram a se aproximarem da educacéo infantil. Em seguida, €
descrito o processo de trabalho das professoras e educadoras, analisando os dados coletados
na pesquisa de campo a luz dos referenciais tedricos que abordam a tematica docente. Para
finalizar, expdem-se aspectos da construcdo da carreira apos a implantacdo do Programa
Primeira Escola. Este capitulo, dentro das limitacdes da investigacdo realizada, pretende
responder as seguintes questdes: como se organiza as escolas e Unidades Municipais de
Educacdo Infantil em Belo Horizonte, quem s&o suas profissionais, o que fazem e em que

condigdes.

4.1 As escolas pesquisadas: as condigdes fisicas, materiais e humanas de trabalho

Como foi dito na introducdo desta dissertacdo, o trabalho de campo foi realizado em
uma Escola Municipal de Educagdo Infantil e em uma Unidade Municipal de Educacgéo
Infantil (UMEI) administrativamente subordinada a essa escola. As organizacdes fisica,
administrativa, material e humana a serem descritas para cada uma delas, dardo a dimenséo

das condi¢es de trabalho, nos aspectos referidos.

4.1.1 A Escola Municipal de Educagéo Infantil

A escola de educacdo infantil existe ha 20 anos. Foi criada pela PBH/SMED para dar
continuidade a um projeto de educacdo comunitaria desenvolvido pelo Ministério da
Educacao e Cultura (MEC/MG) por meio do Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro e
Secretaria Estadual de Educacdo. Funcionou durante 16 anos no pordo do Instituto de
Recursos Humanos Joé@o Pinheiro dentro de um campus, localizado na Avenida Amazonas,

bairro Gameleira, regido Oeste. Apesar da precariedade e inadequacgédo da area construida, a
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escola estava instalada em um espaco privilegiado. A ampla area gramada, arborizada e
florida possibilitava 0 movimento, a investigacao, a brincadeira e a fantasia das criangas. A
primeira diretora da escola foi indicada pela PBH e selecionou as professoras com as quais
iria trabalhar. Os principios pedagodgicos construidos pela escola estavam em consonancia
com aqueles priorizados pelo antigo projeto comunitério, dentre eles destacam-se: a
organizacdo do espago e do tempo em funcdo da demanda das criancas, a formacdo em
servico das profissionais e a efetiva participagdo da comunidade nas suas deliberacdes®.

No ano de 2004, a escola mudou de endereco e isso aconteceu no contexto de
definicdo de novas diretrizes para a educagdo infantil pela PBH e, ainda, em funcdo da
interdicdo do antigo prédio da escola pela vigilancia sanitaria do municipio e pelo Corpo de
Bombeiros. A construcdo de um novo prédio no campus pela PBH nao foi possivel por esse
espaco pertencer ao governo federal. Atualmente, a escola localiza-se no bairro Beténia, na
mesma regido da cidade. No entorno da escola, ha conjuntos habitacionais, escolas publicas
de ensino fundamental, escolas particulares de educacdo infantil, posto de saude, parque,
igrejas e um amplo e diversificado comércio.

A escola funciona em uma edificacdo planejada e construida especificamente para a
educacdo infantil nos padrdes do Nucleo de Projetos Especiais para a Educacdo Infantil da
SUDECAP, com capacidade para atender 440 criancas®. O prédio conta com trés blocos. No
1°, ha um patio coberto, refeitorio, cozinha, despensa, lavanderia, deposito de lixo, banheiros
para os adultos, secretaria, sala da coordenagéo, sala da diregéo, sala de professores, sala de
video, sala de informatica, copa, depdsito de materiais e uma pequena brinquedoteca instalada
no final do corredor. No 2° bloco, estdo a biblioteca, bercario, lactario, fraldario, 7 salas, 4
banheiros infantis e brinquedos de playground e de estimulagédo para as criangas menores. No
3° bloco, h& 4 salas e 2 banheiros infantis. Nos fundos do prédio, hd uma ampla &rea externa
com brinquedos de madeira e de playground, horta, arvores, parede de azulejos para pintura,
mesas e banco de alvenaria e um teatro de arena. Os blocos que compdem o prédio séo
interligados por corredores cobertos e separados, cada um por uma porta de vidro. As salas
tém portas para os corredores e também para as areas externas.

Instalada no novo prédio, a escola ampliou 0 nimero de criancas atendidas passando
de 300 para 430, sendo 390 em horario parcial e 40 em horario integral e estendeu o
atendimento para as criancas de 0 a 2 anos e 8 meses. O acesso das criangas acontece por

meio do sorteio das vagas, de acordo com os critérios definidos pela SMED. A escola passou

% Dados extraidos do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola (2001) e do Portfélio da escola (2006).
51 Fonte: SMED/ Rede fisica escolar.
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ainda a dirigir uma Unidade Municipal de Educacdo Infantil, tornando-se escola nucleo.
Nesse contexto, ocorreu também uma mudanca significativa no quadro de profissionais da

escola com a entrada da educadora infantil.

TABELA7
NUmero de criancas atendidas na escola pesquisada. Belo Horizonte — 2008
Quantidade de criancas |  Faixaetaria | Quantidade de turmas | Horario
44 0 a 3 anos 4 7h as 17h30min
40 3a4anos 2 7h as 11h30min
80 4 a5 anos 4 7h as 11h30min
75 5a 6 anos 3 7h as 11h30min
60 3 a4 anos 3 13h as 17h30min
40 4 a5 anos 2 13h as 17h30min
20 4 a 6 anos 1 13h as 17h30min
75 5a 6 anos 3 13h as 17h30min
Total: 434 Total: 22

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008
Nota: Das 44 criancas de até 3 anos, 36 tém atendimento integral, as demais sdo atendidas em apenas um turno
por opgdo das familias.

TABELAS8
Organizacao das turmas na escola pesquisada. Belo Horizonte — 2008

Namero de | Quantidade Faixa Quantidade de -
L Horario
salas de turmas etaria professoras/educadoras
1 2 0alano 6 2 em cada turno (manha,
intermediério e tarde)

1 1 1a2anos 4 2 em cada turno (manhd e tarde)
1 1 2 a 3 anos 2 1 em cada turno (manha e tarde)
9 18 3 a6 anos 18 Manh3 e tarde

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008
Nota: As demais professoras/educadoras atuam como apoio as turmas.

Com relacdo ao quadro de pessoal®, a escola esta organizada com 7 professoras e 14

educadoras no turno da manha (7h as 11h30min), sendo que 2 educadoras tém horéario

62 0 quadro de pessoal das escolas publicas municipais é instituido com base na Portaria SMED/SMAD no.
008/97que dispde sobre os critérios para a organizacdo do quadro de pessoal das unidades escolares da
RME/BH. Para subsidiar os principios da Escola Plural, o nimero de cargos de professores foi estabelecido
multiplicando-se o nimero de turmas da escola por 1.5 (um e meio). No que se refere ao dimensionamento do
quadro de professoras/educadoras, este deve ser definido pelo coletivo de cada unidade escolar considerando o
nimero de turmas, os critérios de enturmacéo e as regulamentagdes vigentes. S8o considerados integrantes do
referido quadro: professoras/educadoras em regéncia; professoras/educadoras em atividades de coordenacéo
pedagdgica; professoras/educadoras em atividades pedagogicas definidas pelos projetos da unidade escolar;
professoras/educadoras em readaptacdo funcional que ndo estejam exercendo atribuicdes de auxiliar de secretaria
ou biblioteca; técnicos superiores de ensino ou pedagogos em atividades de coordenacéo. No quadro de pessoal
das UMEIs, constam, ainda, os profissionais, a saber: 1 vice-diretora em periodo integral; 1 coordenadora
pedagdgica em cada turno; auxiliar de secretaria; auxiliares de servigo; cantineiras; vigia; porteiro e guarda
municipal. Atualmente, a vice-diregdo ¢é exercida por uma professora da escola nicleo, eleita para essa funcao.
Nas elei¢Bes previstas para dezembro de 2008 para a escolha da dire¢do das unidades escolares da RME/BH, as
educadoras poderdo concorrer ao cargo de vice-diretor de UMEI (Portaria SMED n°. 067/2008). Com relacéo
aos auxiliares de servico, cantineiras, vigia e porteiro, observa-se que a maioria é contratada pela escola, ou seja,
ndo sdo funcionarios da Prefeitura de Belo Horizonte.
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diferenciado: uma delas trabalha das 8h as 12h30min e a outra de 8h30min as 13h. No horéario
intermediario, sdo 2 educadoras (das 9h30min as 14h). No turno da tarde (13h as 17h30min),
sdo 5 professoras e 15 educadoras, sendo que 1 educadora trabalha das 12h30min as 17h. A
diversidade no horario de trabalho de algumas educadoras dentro dos turnos justifica-se em
funcdo do atendimento as criangas que permanecem na escola em periodo integral®. Cabe
ressaltar que, de acordo com os dados fornecidos pela escola em abril de 2008, o quadro de
educadoras ja modificou em 50% desde a inauguracdo da nova sede em 2004. Além disso, dos
16 funcionarios que fazem parte do quadro de auxiliar de escola, 13 sdo contratados pela
caixa escolar, ou seja, apenas 3 auxiliares ingressaram na RME/BH por meio de concurso
publico.

A gestdo da escola é realizada pela diretora e vice-diretora que fazem parte do quadro
de professoras da escola. Ha ainda 2 professoras e 2 educadoras atuando na coordenacao
pedagdgica, sendo uma professora e uma educadora em cada um dos turnos (manhd e tarde).
Pela manha, a escola conta também com uma pedagoga contratada igualmente por meio de
concurso publico. As ocupantes dos cargos de diretora e vice-diretora da escola e vice-
diretora da UMEI foram eleitas diretamente pela comunidade escolar, conforme determinacgéo
da SMED para as escolas da RME/BH. As profissionais que ocupam a fungéo de coordenagéo
pedagdgica foram escolhidas pelos pares. Existe na escola, juntamente com a UMEI a ela
vinculada, o Colegiado Escolar com a participacdo de representantes de professoras e
educadoras, pais, comunidade, direcdo e vice-direcdo de ambas as instituicdes. A escola e a
UMEI realizam ainda assembleias escolares e desenvolvem com a comunidade escolar
projetos como o clube de artes, em que sdo realizadas oficinas de culinaria, artesanato, etc. e 0
grupo de estudos, nos quais sdo discutidos temas relacionados a infancia de interesse das
familias, como limite, sexualidade e afetividade, entre outros.

Diante das inimeras mudancas, a escola e a UMEI encontram-se, desde 2007, re-
escrevendo a proposta politico pedagogica, com assessoria externa de duas consultoras

especialistas em educacao infantil remuneradas pela caixa escolar.

% pPara as UMEIs e escolas de educacdo infantil, os critérios para o calculo do nimero de cargos de professores e
educadores infantis sdo: nimero de cargos = nimero de turmas (A+B) x 1.5 sendo, A = nimero de turmas de
tempo parcial x 1 e B = nimero de turmas de tempo integral x 2,33. Para as unidades que atendem em tempo
integral, criancas de até dois anos, adiciona-se mais 2 cargos de educador, além do 1.5. Os parametros para a
organizacao de grupos de criancas decorrem da especificidade da proposta pedagogica, das condigdes do espaco
fisico e das caracteristicas das criangas. (Estruturacdo do trabalho escolar na RME/BH: a organizacdo do
trabalho coletivo por ciclos de formagéo./SMED, Dez.2006)



TABELA9

Numero de profissionais de acordo com a fungao na escola pesquisada.

Belo Horizonte — 2008

Funcdo | Quantidade
Educadora 31
Professora 12
Diretora 1
Vice-diretora 1
Pedagoga 1
Secretaria 1
Auxiliar de secretaria 1
Professora em readaptacdo funcional 1
Auxiliar de biblioteca 2
Aucxiliar de escola (cozinha, limpeza, portaria e vigia) 16
Estagiaria 12
Total 79

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008

Figura 1: Vista da entrada da escola pesquisada. RME/BH - 2008
Fonte: Foto da autora
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Figura 2: Area externa da escola pesquisada. RME/BH — 2008
Fonte: Foto da autora
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Figura 3: Vista do 2° bloco da escola pesquisada. RME/BH — 2008
Fonte: Foto da autora

Figura 4: Sala das professoras da escola pesquisada. RME/BH - 2008
Fonte: Foto da autora

Figura 5: Patio coberto da escola pesquisada. RME/BH - 2008
Fonte: Foto da autora
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4.1.2 A Unidade Municipal de Educagéo Infantil - UMEI

A UMEI também se localiza na regido Oeste, dentro do campus ja citado, na Avenida
Amazonas, bairro Gameleira. Essa importante avenida é considerada um corredor que liga o
centro da capital a algumas cidades da regido metropolitana. No campus onde a escola esta
situada, funcionam também a Secretaria de Estado da Educacdo, uma escola estadual e uma
unidade do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET/MG). Nas
imediacbes da UMEI, ha hospitais, escolas publicas de ensino fundamental, parque de
exposicoes, presidio e batalhdo da policia militar. Ela funciona em um prédio onde, durante
muitos anos, foi uma creche comunitaria. O espaco pertence ao governo federal e é utilizado
pela PBH por meio de um contrato de comodato. A UMEI foi inaugurada no 2° semestre de
2004, depois de algumas reformas no prédio. Foi idealizada para atender a demanda da
comunidade apos a mudanca da escola de educacgéo infantil que funcionava no campus para
outro bairro. Recebe criancas do bairro onde esta localizada, dos bairros préximos e também

filhos de trabalhadores da regido.

TABELA 10
NuUmero de criancas atendidas na UMEI pesquisada. Belo Horizonte — 2008

Quan_tldade de Faixa etaria Quantidade de turmas Horario

criancas
16 2 a 3 anos 1 7h as 17h30min
40 3 a4 anos 2 7h as 11h30min
20 4 a5 anos 1 7h as 11h30min
23 4 a 6 anos 1 7h as 11h30min
25 5 a 6 anos 1 7h as 11h30min
20 3 a4 anos 1 13h as 17h30min
40 4 a5 anos 2 13h as 17h30min
50 5 a 6 anos 2 13h as 17h30min

Total: 234 Total: 11

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008
Nota: Das 16 criancas de 2 anos, 8 tém atendimento em horério integral e 8 estdo frequentando a escola em
apenas um turno por opc¢ao das familias.

A UMEI esta localizada em um espaco arborizado e tranquilo, distante do barulho de
transito intenso da avenida. Possui 5 salas, todas com solario, para atender as criancgas de trés
a cinco anos. Possui também uma sala mais ampla com trocador de fraldas, onde sdo
atendidas as criancas de dois anos. A escola é decorada com as produgdes das criancas. Na
porta de cada sala, ha um painel para exposi¢des dos trabalhos e também um grande mural na

entrada da escola. Atras de algumas salas, ha o espaco para a horta. Possui cozinha, deposito
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de alimentos e uma cantina ampla que é, também, utilizada como biblioteca e sala de video.
H&, na cantina, um espaco com TV e DVD e também um cantinho com livros infantis e
fantoches e materiais de estimulacdo. Existe uma &rea coberta na porta da cantina com
bebedouro para as criancas e um péatio descoberto com brinquedos de playground, mesas e
bancos de alvenaria, quadros de giz pintados no muro e uma pequena area gramada com
arvores e plantas. Ha4 também o chuveirdo e um espaco para as aulas de artes. Na UMEI, ha
ainda 2 banheiros infantis, 1 banheiro para os adultos, 1 secretaria, 1 banheiro que é utilizado
como deposito de materiais e 1 sala para a coordenacgdo e para as professoras, separada por
uma divisoria. Na parte da sala ocupada pela coordenacao, hd um computador, uma maquina
copiadora, duas mesas, uma estante com livros para as professoras, prateleiras, um escaninho
e um armario onde estdo guardados materiais pedagogicos. No espaco das professoras, ha dois
computadores, impressora, telefone, som, geladeira, bebedouro, prateleiras com material
pedagdgico, uma mesa pequena e uma mesa redonda para estudo, reunides, atendimento as

familias e para as refeicoes.

TABELA 11
Organizacao das turmas na UMEI pesquisada. Belo Horizonte — 2008
Namero de | Quantidade de Faixa etaria Quantidade de Horario
salas turmas educadoras
1 em cada turno
1 1 2a3anos 2 (manha e tarde)
5 10 3 a6 anos 10 Manha e tarde

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008
Nota: As demais educadoras atuam como apoio as turmas.

Em cada um dos turnos (manha e tarde), ha 6 educadoras como referéncias das turmas
(uma referéncia para cada turma), 2 educadoras de apoio que desenvolvem projetos com todas
as turmas e 2 educadoras na coordenacdo. Para atender as criangas que ficam na escola em
horério integral, duas coordenadoras assumem a turma diariamente por 1 hora. Uma das
coordenadoras do turno da manhd trabalha de 7h30min as 12h e acompanha a turma do
integral das 11h as 12h. Uma das coordenadoras da tarde trabalha das 12 horas as 16h30min e
permanece com a turma de 2 anos das 12h as 13h, até a chegada da educadora referéncia. A
opcdo feita pela escola por ndo ter no quadro educadoras que trabalham no horério
intermediario (em torno das 10 as 14h30min) deu-se em funcdo dos problemas ocasionados
pela rotatividade de profissionais. Desde sua inauguracédo, a escola ja teve uma mudanca de

40% no quadro de educadoras.
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TABELA 12
Numero de profissionais de acordo com a fungédo na UMEI pesquisada.
Belo Horizonte — 2008

Funcéo | Quantidade
Educadora 20
Vice-diretora 1
Auxiliar de secretaria 2
Auxiliar de escola (cozinha, limpeza, portaria e vigia) 11
Estagiaria 4
Total 38

Fonte: Secretaria da escola — abril/2008

Atualmente, a gestdo politico-pedagogica da UMEI € realizada pela diretora da escola
nucleo; pela vice-diretora da UMEI, que é uma professora da escola nucleo eleita para o
cargo; e pelas quatro coordenadoras pedagdgicas, ou seja, sdo duas educadoras em cada turno
escolhidas pelos pares para essa funcdo. Ha ainda o Colegiado Escolar e os projetos
desenvolvidos com a comunidade, conforme ja citado. As reunies ordinarias do Colegiado
Escolar acontecem mensalmente, alternando os locais entre a escola e a UMEI. Observa-se
que o trabalho desenvolvido na UMEI esté4 referendado na proposta da escola nucleo, ndo
obstante a manifestacdo das educadoras e também da direcdo e da vice-direcdo pela

autonomia administrativa e pedagogica da unidade em relacéo a escola.

Figura 6: Vista da entrada da UMEI pesquisada. RME/BH- 2008
Fonte: Foto da autora
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Figura 7: Vista do patio da UMEI pesquisada. RME/BH — 2008
Fonte: Foto da autora
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Figura 8: Sala das professoras e da direcdo da UMEI pesquisada. RME/BH - 2008

Fonte: Foto da autora

Figura 9: Cantina da UMEI pesquisada. RME/BH — 2008
Fonte: Foto da autora
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4.2 O perfil das professoras e das educadoras em nimeros e a aproximacao da

docéncia

Esta secdo pretende apresentar um quadro sobre o perfil da docente da educagédo
infantil pablica de Belo Horizonte, a partir dos dados coletados no questionario da pesquisa.
Optou-se também por registrar como essas profissionais se aproximaram da docéncia nessa
etapa da educacéo.

Para este estudo, o perfil das professoras e educadoras foi tragcado por meio dos
seguintes dados: sexo, idade, raca/etnia, estado civil, formacdo, tempo de trabalho na
educacdo infantil, cargo, salario, renda familiar, nimero de cargos e as funcdes que ocupa.
Foram levantadas ainda informagdes sobre o processo e as condi¢Ges de trabalho referentes a
carreira docente.

Dos profissionais que compdem a amostra, 99% sdo mulheres e a maior parte delas é
casada (60%). A grande maioria (47%) esta na faixa etaria entre 30 e 39 anos. A partir da
constatacdo que essa € uma profissdo predominantemente feminina, Cerisara e outros (2002)
assinalam que a construcdo da identidade dessa profissional se faz por meio da insercdo da
mulher no espaco publico, trazendo consigo as referéncias femininas, domésticas e maternas.
Para os autores, a construcdo da identidade da professora de educacdo infantil implica os
varios papéis vividos pelas mulheres de forma complementar e contraditoria (Cerisara et al.,
2002). Conforme observaram Ongari e Molina (2003) em pesquisa realizada com as
educadoras italianas, as mulheres apresentam nessa fase da vida a coexisténcia entre a
responsabilidade familiar e o papel social profissional, caracteristico da “dupla presenca”
feminina.

A maioria das respondentes (55%) se considera negra ou parda e 57% recebem
salarios de até R$830,00, o que equivale atualmente a 2 salarios minimos. A renda familiar da
maioria (61%) esta entre 2 e 6 salarios minimos, ou seja, até R$2.490,00.

No que diz respeito ao cargo, 93% sdo educadoras infantis e 7% sdo professoras. 1sso
se explica porque, a partir da promulgacao da Lei n°. 8.679/2003, as profissionais da carreira
de educador infantil passaram a exercer a docéncia na educacédo infantil da RME/BH. Desse
modo, observa-se que, nas UMEIs inauguradas em 2004, atuam como docentes apenas as
educadoras infantis e, nas escolas, atuam as educadoras infantis e as professoras que

desempenhavam essa funcdo antes da publicacdo da referida lei. Por inducdo da politica, s as
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ocupantes do cargo de educador infantil deverdo atuar nessa etapa da educacdo basica na
RME/BH.

TABELA 13
Numero de profissionais da educacéo infantil pesquisadas de acordo com o cargo que ocupam na
RME/BH - 2008

Cargo | Frequéncia | Percentual
Educador Infantil 125 93%
Professor 9 7%
Total 134 100%

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria das docentes possui atualmente um cargo (83%). Apenas 17% tém jornada
dupla de trabalho na RME/BH com extensao de jornada ou com dois cargos, conforme consta

na tabela 14.

TABELA 14
Namero de profissionais da educacdo infantil pesquisadas de acordo com a quantidade de cargos que
possuem ha RME/BH — 2008

NUmero de cargos | Frequéncia | Percentual
Um cargo 142 83%
Um cargo com extensdo de jornada 21 12%
Dois cargos 9 5%
Total 172 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se, ainda, que 65% das respondentes trabalham somente na RME/BH,
enquanto 30% trabalham também em outras redes de ensino e 5% exercem outro tipo de
atividade, além da docéncia na RME/BH. Ao ingressarem na RME/BH, 63% ja haviam

trabalhado em outras escolas de educacdo infantil.

TABELA 15
Numero de profissionais da educacao infantil pesquisadas que trabalham em outro local além da
RME/BH - 2008

Trabalha em outro local | Frequéncia | Percentual
Né&o 111 65%
Sim, em outra rede de ensino 52 30%
Sim, em outra atividade (que ndo seja na 9 506
educacdo)
Total 172 100%

Fonte: Dados da pesquisa
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TABELA 16
Numero de profissionais da educacéo infantil pesquisadas que exerceram outras atividades profissionais
antes de trabalhar na RME/BH - 2008

Outra atividade profissional Frequéncia Percentual
N&o, foi 0 meu primeiro trabalho 4 2%
Sim, em outras escolas de educacéo infantil 106 63%
Sim, nos anos iniciais do ensino fundamental 57 34%
Sim, em outros setores da Administragdo Municipal 6 4%
Outras atividades 91 54%

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: Tratando-se de respostas multiplas, a soma das respostas serd maior que o total, e a soma das porcentagens
superior a 100%.

Registra-se, ainda, que 77% das profissionais da educacdo infantil ttm de 2 a 5 anos

de trabalho nessa etapa da educacdo basica na RME/BH.

TABELA 17
NuUmero de profissionais pesquisadas de acordo com o tempo de trabalho na educac¢éo infantil na
RME/BH - 2008

Tempo de trabalho Frequéncia Percentual
Menos de dois anos 23 13%
De dois a cinco anos 132 7%
De cinco a dez anos 3 2%
Mais de dez anos 14 8%
Total 172 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Com relacdo ao grau de formacdo, os nimeros encontrados na amostra pesquisada
confirmam os dados gerais da RME/BH. Das respondentes, 80% tém curso superior. Desse
total, a maioria € formada em Normal Superior (54%) e em Pedagogia (24%). Chama a
atencdo, ainda, o nimero de profissionais com curso de especializa¢do: 35%, sendo que, desse

numero, 56% tém especializacdo em educacdo infantil.

TABELA 18
Escolaridade das profissionais da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas. Belo Horizonte — 2008
Escolaridade Frequéncia Percentual
Ensino Médio 34 20%
Ensino Superior 136 80%
Total 170 100%

Fonte: Dados da pesquisa
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TABELA 19
Maior grau de escolaridade das profissionais da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas —
Belo Horizonte — 2008

Escolaridade Frequéncia Percentual
Ensino Superior 88 65%
Especializacio 48 35%
Total 136 100%

Fonte: Dados da pesquisa

TABELA 20
NuUmero de profissionais da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas, de acordo com o curso superior
frequentado — 2008

Ensino Superior Frequéncia Percentual

Curso
Administracdo Pedagdgica 1 1%
Ciéncias Bioldgicas 1 1%
Filosofia 1 1%
Formagcédo de professores de 12 a 42 série 1 1%
Formacdo superior de professores 1 1%
Letras 8 10%
Normal Superior 43 54%
Pedagogia 19 24%
Psicologia 2 3%
Servico Social 1 1%
Turismo 1 1%
Total 79 100%
Fonte: Dados da pesquisa

TABELA 21

Numero de profissionais da educagéo infantil da RME/BH pesquisadas, de acordo com o curso de
especializacdo frequentado — 2008

Especializacdo

Curso Frequéncia Percentual
Alfabetizacdo e letramento 3 6%
Educacdo infantil 27 56%
Estudos ambientais 1 2%
Gestdo e Coordenagdo pedagogica 1 2%
Historia da ciéncia 1 2%
Pedagogia empresarial 2 4%
Psicopedagogia 12 25%
Terapia comportamental 1 2%
Total 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa

“Como se aproximaram da educacao infantil” foi uma questdo apresentada as docentes
no grupo focal realizado com as professoras e educadoras infantis da RME/BH, para que as
participantes recuperassem as trajetorias de insercdo na profissdo. Ao longo dos relatos,
percebe-se que sdo varios os caminhos que levaram cada participante a se relacionar com a

educacéo infantil.



95

Um dos motivos de entrada na profissdo se deu pela op¢do em ser professora nessa

etapa da educacéo basica. Esse dado pode ser constatado nos seguintes depoimentos:

[...] fiz concurso e fui trabalhar no Centro de Desenvolvimento da Crianca (CDC).
Fiquei dois anos no CDC. [...] quando eu sai de 14, eu ndo me via fora da educacédo
infantil. Eu queria trabalhar na educac&o infantil. Trabalhei de supervisora no Estado
e gostava também, mas ndo como na educacdo infantil. Quando a prefeitura abriu
concurso para educador infantil eu falei: “é isso que eu quero.” (participante C).

No ano que eu formei no magistério, eu mandei meu curriculo para o (colégio)
Anchieta e fui chamada e fui para a educacédo infantil. Essa foi a maneira como eu
entrei na educacdo infantil. E gostei. Fiquei la durante trés anos, apesar de nao
concordar com as concepgodes da escola particular. Depois eu sai de la... disse: “ah,
eu ndo quero mais mexer com a educacdo infantil... com a educacéo, esse negdcio
estd muito complicado”. Trabalhei durante nove anos na iniciativa privada. E eu
falei: “quer saber, acho que eu vou voltar” (risos) “o que que vocé esta fazendo
aqui? Vocé gosta? - Gosto”. Ai eu vim fazer Pedagogia e falei “agora tem que
atuar”. Eu comecei no Estado como inspetora, depois dando aula e depois fiz
concurso para educadora e estou la até hoje. Estou I4 até hoje ndo, estou. Ainda
gosto. Apesar de ter alguns problemas, mas acho que d& para a gente gostar.
(Participante F).

H& muitos anos era comum os alunos do magistério comegarem a trabalhar em
escolinhas... Como se a educagdo infantil fosse algo sem importancia... As pessoas
comecavam a trabalhar em escolinha para adquirir experiéncia e trabalhar no ensino
fundamental... Comecei a perceber que a minha intencdo era fazer o contrério.
Quanto mais me especializasse, mais estudasse e adquirisse experiéncia, mais eu
queria voltar para a educagdo infantil. (Participante M).

Observa-se que a escolha pela docéncia pressupde a busca e 0 compromisso com a
formagéo, como no caso de M, o que se relaciona ao reconhecimento do cuidado e educagao
da crianga como direito.

As escolhas pela educacéo infantil, segundo os depoimentos, deram-se posteriormente
a oportunidade de trabalhar no ensino fundamental, é o que aconteceu com V, A e S. Ao falar
sobre seu ingresso na educacdo infantil, N, que também é professora de Portugués no ensino
fundamental, aponta que a opcéo “[...] foi uma fuga para mim. Era uma forma de trabalhar na
educacdo, mas ndo com o ensino médio e o fundamental.” (Participante N).

A opcdo pela docéncia, na educacdo infantil, estd, ainda, associada a estabilidade
proporcionada pelo emprego. A possibilidade de ingresso no servigo publico foi verificada no
caso de K. Ela foi operadora de telemarketing, fez o magistério com a intencdo de ser
professora na rede publica e por isso fez o concurso de educador infantil da RME/BH:
“Quando surgiu o concurso de educador infantil, eu falei: ja que estou tentando outros

concursos, vou tentar esse de educador infantil também.” (Participante K).
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A busca pela estabilidade no emprego publico justifica-se em funcdo da situacdo de
desemprego e de precariedade nas relacbes de trabalho com a degradacdo da condigédo
salarial, decorrentes das novas exigéncias tecnoldgicas e econdmicas do capitalismo a partir
da década de 1970 (Castel, 1998). Registra-se, nesse caso, a contradi¢do existente entre a
precarizacdo advinda da criagdo de uma carreira docente em condic¢des piores a ja existente na
RME/BH e ao mesmo tempo a ascensdo profissional com a entrada nessa carreira.

Para R, a insercdo na profissdo se deu em funcdo do nascimento do filho com
deficiéncia, quando montou uma escola de educacdo infantil. Depois resolveu fazer o
concurso para educador infantil que daria para conciliar com a escola: “Minha entrada na
educacéo infantil foi por um problema particular.” (Participante R).

Ha&, entre as participantes, a descontinuidade das trajetdrias profissionais motivadas
pelo casamento e pelo cuidado com os filhos, conforme verificou Andrade (2008) em sua
pesquisa. Foi o0 que aconteceu com D:

Eu entrei na educacdo infantil quando fui trabalhar em um jardim de infancia.
Depois eu sai de 1a. Meu filho nasceu enquanto estava trabalhando e depois minha
filha. Quando voltei, tinham vendido a escola e eu fiquei sem opcéo. Preferi parar e
ficar com meus filhos por um tempo. Depois eu fui para a creche. (Participante D).

Observa-se, de acordo com os relatos, a divisdo sexual do trabalho, que tem como
caracteristica a designacdo prioritaria das mulheres a esfera reprodutiva (Hirata e Kergoat,
2007). Ou seja, as mulheres continuam a ser responsaveis pelo cuidado com os filhos e pelas
atividades domeésticas, 0 que representa uma sobrecarga para aquelas que também exercem
atividades econdmicas®.

Nota-se que a entrada dessas profissionais na educacdo infantil se deu por razdes
diversas: por opcao em trabalhar nessa etapa da educacdo bésica, pela possibilidade de atuar
com criangas pequenas, pela estabilidade de um emprego publico, pelo convivio com o filho
deficiente ou por permitir conciliar trabalho e familia. A despeito dos diferentes motivos que
as levaram a docéncia na educacéo infantil, essas profissionais vém construindo seu trabalho
ante as alteragdes impostas, de maneira geral, pelas reformas educacionais e, especificamente,
pela Lei 8.679/2003. Levando-se em conta que a constituicdo da profissdo envolve os

elementos integrantes do processo de trabalho, tais como a diviséo de trabalho na escola, as

® Para Antunes (1999), a ampliacio do trabalho feminino, na esfera produtiva, nas Gltimas décadas, é parte do
processo de emancipagdo parcial das mulheres em relagdo a sociedade de classes e também as inimeras formas
de opressdo masculina, que se fundamentam na divisdo social e sexual do trabalho. N&o obstante, para esse
autor, o capital incorpora o trabalho feminino de modo desigual em sua diviséo social e sexual do trabalho. Ou
seja, segundo ele, com base em diversas pesquisas, sdo mais precarizadas as condi¢des de trabalho das mulheres.
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relacdes de poder, as atribuicdes, a jornada, os procedimentos didaticos, a remuneracdo, entre
outros, como se ddo as relagdes e as condi¢cdes de trabalho das professoras e educadoras

infantis nesse contexto de mudancas?

4.3 A atividade docente na educacéo infantil

A observacdo em campo e as entrevistas semiestruturadas permitiram conhecer e
compreender a organizacdo do trabalho escolar, as atividades realizadas com as criancas no
dia-a-dia, as demais tarefas realizadas pelas professoras e educadoras, bem como 0s processos
e relagdes de trabalho estabelecidas por essas profissionais na escola e na UMEL.

As atividades realizadas pelas docentes compreendem, além do cuidado e educacédo
das criancas, os horarios de estudo que acontecem individualmente, com 0s pares ou com a
coordenacdo pedagdgica. Nesses momentos, sdo feitas reunides para a elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico, planejamento das atividades, elaboracdo de projetos, registros de
avaliacdo das criancgas e atendimento aos pais e familiares. As professoras e educadoras fazem
parte também da gestdo da escola, participando em instancias de decisdo como as assembleias
e os colegiados.

De acordo com o trabalho prescrito na documentagdo legal®

, as professoras e
educadoras devem, entre outras atividades, organizar tempos e espagos que privilegiem o
brincar como forma de expressdo, pensamento e interacdo; assegurar momentos de higiene,
alimentacdo e repouso, objetivando o cuidar e o educar das criangas. As caracteristicas da
professora/educadora da educagéo infantil descritas no documento “Estruturacdo do trabalho
escolar na RME/BH: a organizagdo do trabalho coletivo por ciclos de formagdo (SMED -
Dez/2006)” sao: reconhecer as criangas como cidadds; conhecer as necessidades e
especificidades dessa faixa etaria; reconhecer a crianca como sujeito competente; perceber,
compreender e significar as acdes das criangas; atentar para observagao e registro; reconhecer
a familia como parceira; compreender e trabalhar com as diferencas; ser uma profissional

investigadora e pesquisadora.

% As atribuicbes do cargo de educador infantil constam na Lei n°. 7.235/96 (Anexo II), com as alteracdes
promovidas pela Lei 8.679/2003, e no documento “Estruturacdo do trabalho escolar na RME/BH: a organizacéo
do trabalho coletivo por ciclos de formagdo” (SMED — Dez/2006) e no Edital 02/2008 (Anexo II).
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Para a realizacdo das atividades da docente que atua na educacéo infantil, a legislacéo
prevé jornada de trabalho de 22 horas e 30 minutos semanais, dividida da seguinte forma: 20
horas para atividades de regéncia, coordenacbes, projetos e trabalho coletivo; 50 minutos
destinados a reunides pedagdgicas; 1 hora e 40 minutos relativos aos intervalos de recreio. A
jornada de trabalho diaria das professoras e das educadoras é de 4 horas e 30 minutos, que
deve ser distribuida assegurando a carga horaria diaria das criancas de 4 horas de efetivo
trabalho e 20 minutos de intervalo/recreio (Estruturacdo do trabalho escolar na RME/BH: a
organizacéo do trabalho coletivo por ciclos de formagdo/SMED — Dez/2006).

As secOes seguintes buscam descrever detalhadamente as atividades docentes

realizadas com as criangas, para as criangas, com 0s pares, junto a gestao e com os pais.

4.3.1 A atividade docente com as criancas de zero a trés anos

Na escola e na UMEI, as turmas sdo organizadas pela faixa etdria das criancas,
conforme determinacdo da Resolugdo 01/2000 (Art. 11) do CME/BH e também de acordo
com os critérios de matricula definidos pela SMED. A recomendacdo prescrita na legislacédo
sobre a relacdo professor/crianca prevé: criancas de até 1 ano de idade: até 7 criancas por
professor; criancas de 1 a 2 anos de idade: até 12 criangas por professor; criancas de 2 a 3
anos de idade: até 16 criancas por professor; criancas de 3 a 5 anos de idade: até 20 criangas
por professor; criancas de 5 a 6 anos de idade: até 25 criancas por professor. A SMED
apresenta alteracbes no artigo 11 da Resolucdo 01/2000 do CME/BH que constam no
documento “Estruturacéo do trabalho escolar na RME/BH: a organizagao do trabalho coletivo
por ciclos de formacdo/SMED — Dez/2006”. Estas alteracBes referem-se a substituicdo da
professora pela educadora para o atendimento as criancas de até dois anos e a inclusdo dessa
profissional para atuar com as crian¢as das demais faixas etarias.

De um modo geral, a escolha pelas turmas é feita no inicio do ano levando-se em
conta o perfil e o desejo das professoras e educadoras. Normalmente sdo as educadoras que
assumem as turmas das criangas menores que permanecem na escola em periodo integral —
dez horas diarias (bercario — BO; 1 ano — B1; 2 anos — B2). No ano de 2008, apenas 1
professora foi a referéncia do B2 no turno da manha.

O cotidiano de trabalho, na escola e na UMEI, é organizado por uma rotina planejada

de atividades. O turno da manha inicia-se as 7 horas, quando as professoras e educadoras
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recebem as criancas nas salas. As agendas sdo retiradas das mochilas, colocadas em uma
caixa e as mochilas sdo guardadas. A agenda da crianca é um instrumento de comunicacgéo
diaria entre a escola e a familia. Nesse momento, algumas educadoras conversam com 0s pais.
Logo depois, todos se dirigem para a rodona. Para o deslocamento dos bebés, 12 criancas que
ainda ndo andam, as duas educadoras contam com a ajuda de outros profissionais da escola,
como estagiarias, coordenadoras e auxiliares de servico. Cada dia da semana um grupo de
professoras e educadoras é responsavel por organizar e envolver as criancas nas atividades
coletivas que sdo variadas: historia, brincadeira, mdsica, teatro, etc. E 0 momento de interagéo
entre todas as criangas. Para os bebés e para as criangas do B1 e do B2, depois da atividade

coletiva, acontece o banho de sol. Em seguida, as criancas sdo alimentadas e higienizadas:

NoOs temos para todos os dias a mesma proposta. A gente chega as 7 horas, as
criancas sdo entregues pelos pais la no espaco do bercario, nesse momento de
chegada, a gente sempre troca alguma informagao que é importante com o pai. As
vezes, 0 pai tem uma novidade do dia anterior para repassar. Apds essa entrega, nds
vamos para a atividade coletiva que € a rodona. Temos ajuda de pessoas de outros
espacos para levar as criancgas, porque séo 12 criangas que ainda ndo andam. Vamos
para a rodona que é um espaco cultural, 1a a gente ensina diversas atividades. Os
bebés ndo participam efetivamente, mas acompanham o0 que estd acontecendo.
Terminada a rodona por volta de 7h40min, até mais ou menos 8h é o banho de sol.
Eles ficam 14 no espago do parquinho no banho de sol. Aquelas criangas que ja tém
uma firmeza maior, elas vdo para o chao, elas exploram o ambiente. A gente fica
com esse horério, esse tempo de 20 minutos todos os dias para esse banhozinho de
sol. Retornamos para a sala as 8 h e é servida a mamadeira para eles. A gente
verifica aquelas criancas que precisam de troca. As trocas sdo feitas e alguns
dormem apds a mamadeira, mas nesse momento do ano, em que ja estamos, a gente
percebe que essa rotina de sono, ela vem modificando. Entdo alguns vdo dormir,
outros ndo. No inicio, as criangas dormiam mais, hoje a gente ja tem a situacéo que a
maioria fica acordado. E apds essa mamadeira, para essas criancas que ficam
acordadas, sdo colocados alguns objetos para que elas possam brincar, interagir com
as outras criangas e com o adulto que esta no espago, com os adultos, pois somos
duas profissionais no periodo da manha. Apds as 9h, sdo servidas as frutas. N&s
organizamos de forma que cada profissional dé, alimente duas criancas por vez,
enguanto as outras ficam ali no espaco da cadeirinha aguardando 0 momento para
que ela seja alimentada. Porque isso foi uma avaliacdo que nés fizemos, que é
preciso essa organizacdo para que a gente atenda bem as criancas. O ideal é que
nesses momentos tivesse mais uma pessoa, mas isso a gente ainda ndo conseguiu.
N&o pela organizagdo da escola, mas porque essa relagdo adulto/crianca a gente ja
avaliou, ndo s6 para o B0, mas para 0 1 e para 0 2, seria necessario uma pessoa a
mais, principalmente nesses momentos. Terminadas as frutas, ai nds iniciamos 0s
banhos. Como nés somos seis pessoas que passam por esse espaco ao longo do dia,
nos distribuimos, dividimos os banhos: quatro banhos por turno, considerando as
educadoras do hordrio intermediario. E ai mais uma vez se olha as trocas que sdo
necessarias para a crianga que tem a necessidade de ser trocada e elas ficam ali no
espaco da academia brincando. Nesse momento, tentamos fazer um trabalho de
estimulacdo também. Apos as frutas, nds servimos uma nova refeicdo que é o
almoco que comeca as 10h45min até 11h30min, 11h45min a gente tem a situacdo de
criangas alimentando. As 11h30min, nés que somos do turno da manhd vamos
embora e as meninas do horério intermediario ja assumem a turma. (Docente 9.
Entrevista concedida & autora. Belo Horizonte, 20 maio 2008).
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Para as turmas de um e dois anos, as refeicbes sdo servidas no refeitorio. As
professoras e educadoras estdo trabalhando o controle de esfincteres das criangas, retirando o
uso das fraldas e ensinando a utilizar o vaso sanitario. Os banhos das criancas de um e dois
anos sao divididos entre as profissionais dos turnos da manhé e da tarde. Nessas turmas, as
criangas brincam e realizam atividades com histérias, musicas, parlendas, colagem e pintura.
As criancas sao incentivadas a participarem da organizacgéo da sala e dos brinquedos.

O turno da tarde inicia as 13 horas. As educadoras recebem as criangas que
frequentam a escola apenas nesse periodo. Verificam as agendas e as anotaces deixadas
pelas educadoras dos turnos da manha e intermediério. Nesse horario, muitas criancas ainda
estdo dormindo. Apds o0 sono, as criangas sdo levadas ao banheiro e sdo feitas as trocas de
fraldas. Depois é servido o lanche, geralmente um suco ou uma fruta. Sdo dados os banhos e
realizadas atividades e brincadeiras nas salas. Em seguida, acontece a preparagdo para o
jantar. Este ocorre em torno das 15 horas. Nesse momento, no ber¢ério, uma das educadoras
fica responsavel pelas 12 criancas e a outra prepara os pratos no lactario. Os pratos séo
colocados na janela que da acesso ao corredor onde as criangas sdo acomodadas nas cadeiras e
carrinhos para serem alimentadas. Cada educadora serve o jantar para trés beb&s ao mesmo
tempo e os outros ficam soltos pelo chdo. Depois do jantar, as educadoras fazem novamente a
higiene das criancgas (troca de fraldas e de roupas, escovacao dos dentes, limpeza do rosto e
das maos), preenchem as agendas com as informacdes sobre como foi o dia da crianca na
escola e organizam as mochilas. Ao téermino, as criancas de 1 e 2 anos vao para o0 parquinho e
brincam no escorregador e com velotrol. As familias buscam as criangas entre 16h30min e
17h20min.

4.3.2 A atividade docente com as criancas de quatro a seis anos

As criancas de quatro a seis anos sdo atendidas na escola e na UMEI em periodo
parcial. A roda inicial com as criangas maiores, ou seja, a organizacao e o planejamento do
dia, acontece nas salas antes e/ou logo apos a rodona. Esse € 0 momento de fazer a chamada e
de trabalhar com o calendario, assim como de socializacdo das novidades. As criangas opinam
e dao sugestdes sobre o que véo fazer e as professoras e educadoras listam e/ou desenham no
quadro as atividades que serdo realizadas no dia. Estas sdo responsaveis por servir o café da

manha ou o lanche da tarde (leite, suco, biscoito, bolo, fruta) e acompanhar as criancas no
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recreio. O almoco e/ou o jantar sdo servidos no refeitorio pelas auxiliares de escola, enquanto
as professoras e educadoras tém 20 minutos de intervalo. Para as criancas dessa faixa etéria,
sdo realizadas atividades coletivas como as rodas de conversa, as refeicdes, o recreio, 0s
momentos de contagdo de histdria e de encontro com outras turmas; atividades em pequenos
grupos, como 0s jogos de mesa e as atividades individuais, ou seja, o atendimento da

professora a cada criancga:

A rotina do turno da tarde eu vou escolher a segunda-feira. A gente inicia as treze
horas. De treze até treze e vinte a gente faz a rodinha inicial. As criangas entregam
na rodinha copo, toalha e agenda na segunda-feira. No inicio da rodinha, relatam
como é que foi o final de semana. Entdo cada crianca segura uma estrelinha que é o
objeto que simboliza a turma e a gente combinou que s6 vai falar naquele momento
a crianca que estiver segurando a estrelinha. Entéo essa crianca vai falar como é que
foi o fim de semana dela em casa, onde que ela passeou, com quem ela passeou, se
foi legal e se ndo foi legal. Isso demora cerca de vinte minutos. Ai quando todas as
criangas ja relataram, vamos para a rodona. A rodona comega uma e vinte e cinco e
termina uma e quarenta. Que é uma atividade coletiva dada todos os dias e cada
professora é responsavel para elaborar uma atividade em cada dia da semana. Eu,
por exemplo, fiquei encarregada esse més de fazer a rodona toda segunda-feira.
Toda segunda-feira a atividade que eu tenho que elaborar é contacdo de histéria. No
més que vem vai ser na terca-feira que vai ser masica e assim sucessivamente, cada
uma também vai mudando o dia e o tipo de atividade que cada uma faz. Entdo a
gente vai para a rodona e em torno de uma e quarenta a gente volta para a sala. Na
sala, as criangas ja ndo vdo mais para a rodinha, cada uma vai sentar na sua mesa. E
eu registro no quadro a nossa rotina. O que que a gente vai fazer naquele dia. De
uma e quarenta até as duas ja escrevemos o que nos vamos fazer no quadro, ja
contamos quantas criancas tém dentro da sala, quem que faltou e quem vai ser o
ajudante do dia. Isso ai faz parte da nossa rodinha, sé que nesse momento ja ndo é
mais sentado no circulo, esse momento ja é cada crianga sentada na sua mesa. Que €
0 momento de registro no quadro. Quando é duas horas vamos para o lanche.
Lanchamos de duas até as duas e vinte. Vamos ao banheiro, quem quer ir ao
banheiro e beber agua. Depois voltamos para a sala. Normalmente a gente faz uma
atividade de escrita que € o registro de alguma brincadeira, ou é escrita espontanea,
ou é confeccdo de alguma atividade de data comemorativa. Como a gente também
estd com o projeto de brincadeiras na turma da estrela, a gente também faz registro
de brincadeiras. Entdo, normalmente, na segunda, a gente faz o registro da
brincadeira que a gente fez na sexta-feira da semana anterior. Retomamos a
brincadeira e fazemos o registro dela. Nesse registro, constam as regras da
brincadeira, por exemplo, a brincadeira da amarelinha: eu expliquei a regra e a gente
brincou de acordo com a regra. Quando entramos para a sala, a gente retoma as
regras e faz o registro da brincadeira. E esse registro, ele é livre. A crianga faz do
jeito que ela observou 14 no momento do péatio e faz o registro que ela da conta.
Depois desse registro, na segunda-feira, eu dou para elas quinze minutos de
brincadeira livre dentro da sala, ou é brinquedo de montar, ou é quebra-cabeca, ou
sdo aquelas pecinhas de Lego, ou é saldo de beleza, ou é mecanica. Deixo-0s
brincando durante quinze minutos para eu organizar esse material de registro:
colocar etiquetas, separar as demais atividades dentro do armario e colar algum
bilhete que eu tenha que colar na agenda. Quando é dez para as quatro nés vamos
para o jantar, que vai de dez para as quatro até quatro e dez. Nesse horario, eu estou
jantando também. E o meu horério de descanso. S&o vinte minutos de descanso. De
quatro e dez as quatro e trinta, eles vdo para o recreio, que € um momento livre deles
brincarem junto com a professora. Quatro e meia retornamos para a sala e fazemos o
descanso de quatro e meia até quatro e quarenta. O descanso é para eles abaixarem a
cabeca na mesinha e ficar por esses minutos quietos, descansando. Enquanto eles
estdo descansando, eu passo entre eles, canto a musica de descanso e eles ficam mais
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quietos. Ndo é todo dia que eu consigo ter esse momento de descanso, porque
normalmente eles chegam muito agitados do recreio e até que eu consiga esse
descanso ja passaram cinco, seis minutos desse tempo. Entdo, na verdade, eles
descansam quatro minutos apenas. Dos dez minutos, eu consigo que eles descansem
apenas quatro. Quando eu vejo que eles estdo um pouco mais calmos, que eles
realmente conseguiram descansar um pouquinho, a gente vai brincar com uma
massinha ou um brinquedo de encaixe na mesa, eles ficam na mesa nesse momento.
Enquanto eles estdo na mesa, eu estou organizando, terminando de organizar as
agendas que tém que ser consultadas diariamente, tem muitos bilhetes que eu
preciso responder e muitos bilhetes que eu preciso colar. Sdo 23 agendas e entéo eu
inicio normalmente naqueles quinze minutos de momento livre e termino de quatro e
quarenta até as cinco que € o momento que eles estdo brincando com a massinha ou
brinquedo de encaixe. De cinco horas até cinco e dez, a gente retoma a rodinha, na
segunda-feira, € 0 momento que a gente vai trabalhar o alfabeto divertido que é um
outro projeto da turma. E um projeto que cada crianca leva para a casa uma caixa e
dentro dessa caixa vai uma letra do alfabeto. Ai ela tem a possibilidade de trazer no
dia seguinte um objeto que comeca com a letra do alfabeto. Ontem, por exemplo, foi
a Daphine. A Daphine trouxe uma flor porque ela levou a letrinha F. Entdo a gente
passou a caixa magica que 0s meninos tém que enfiar a mao e apalpar para ver o que
é. Eles tentam descobrir e vao fazendo as suposicOes deles sobre o que estaria dentro
da caixa. No final, quando todo mundo ja apalpou, a Daphine tirou o objeto da caixa
e apresentou para a turma que é uma flor. Depois que ela apresentou, ela vai 14 e
coloca no porta-alfabeto, que é o alfabeto divertido. Entdo nds fazemos o sorteio da
nova crianga que vai levar para a casa a caixa do alfabeto na segunda e vai trazer na
quarta. Esse projeto acontece toda segunda e quarta, o alfabeto divertido e o
brinquedo toda sexta-feira também. Quando nds terminamos a roda final, nos
preparamos para ir embora. Os pais chegam para pegar as criancas e a gente usa
também a varinha maégica. (Docente 2. Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 27 maio 2008).

No dia-a-dia da escola e da UMEI, as atividades também acontecem fora do espaco da

sala de aula:

Depois da brincadeira na segunda-feira, a gente ouve uma histéria ao pé da arvore.
A gente vem para debaixo da arvore aqui na frente da escola e ouve uma historia
com fantoche ou, as vezes, s6 o livrinho mesmo. Os meninos também tém a
oportunidade de, depois da historia, fazer o reconto, cada vez um é escolhido para
fazer o reconto. (Docente 12. Entrevista concedida & autora. Belo Horizonte, 28
maio 2008).

Ou seja, as brincadeiras, a contacdo de historias, as rodas de conversa e a interagao
com as criancas fazem parte do trabalho. As professoras e educadoras infantis especialmente

brincam com as criancgas. As atividades sdo construidas a partir do brincar:

Aqui, na escola, o trabalho da gente é muito voltado para essa questdo do brincar.
Esse brincar livre da crianca e também esse brincar dirigido para que ela possa
aprender alguma coisa dentro disso. Entdo sdo essas situacdes de brincadeira que a
gente procura trazer para a sala de aula, para fazer os registros. Ou mesmo no
momento da brincadeira, explorar para a criangca aprender mais ainda através da
brincadeira. (Docente 8. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 20 maio
2008).
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Os passeios com as criangas em espagos como parques, cinemas e teatros tambem
estdo presentes na educacdo infantil. Durante uma excursdo ao teatro, foi possivel verificar
gue o0s passeios sdo momentos de maior cuidado e atencdo as criangas, conforme constatou
Andrade (2008) em sua pesquisa, diante do medo de perder alguma crianca.

Além das atividades realizadas pelas professoras/educadoras que sdo referéncias das
turmas, as professoras/educadoras de apoio também desenvolvem projetos com as criancas,
como estimulacdo sensorial e jogos e brincadeiras. Nos momentos em que as
professoras/educadoras de apoio estdo realizando as atividades junto as criancas, as
professoras/educadoras referéncias das turmas estdo em horario de estudos. Na escola, esse
horério é organizado em uma hora por dia, durante quatro dias por semana. Na UMEI, as
quatro horas de estudo semanais estdo concentradas em um unico dia da semana, de acordo
com a faixa etaria das turmas. Na quinta-feira, por exemplo, as duas educadoras referéncias
das turmas de trés anos do turno da manhd estdo em horéario de estudo das 7h10min as
11h10min, enquanto as educadoras de apoio estdo trabalhando com essas turmas.

Outra tarefa colocada as professoras e educadoras diz respeito ao atendimento das

criangas com deficiéncia:

A turma de trés anos que eu atendo tem dois deficientes, um com grau de Autismo
considerado leve e uma Sindrome de Down com surdez e que ndo anda. Na turma,
tem vinte alunos de trés anos e uma estagiaria. Entdo é uma turma assim que a gente
tem que ter um contato, tem que ter um olhar e um cuidado diferenciado com eles.
As vezes dé e as vezes ndo dé, porque dentro dessa sala, por exemplo, os dois usam
fralda. Dentro do contexto todo de trabalho que a gente j& propGe nas rotinas, que a
gente tem que seguir, que é uma rotina j& da escola que o grupo construiu, a gente
tem que atender essas necessidades de ficar com os alunos e com os deficientes, de
atender as necessidades deles, as suas agitaces, nervosismo. Temos que parar a aula
para atender essas criangas porque as estagiarias so ficam quatro horas com a gente
na sala, ndo ficam o dia todo. Entdo, no momento em que elas vdo embora, a gente
fica sozinha com a turma e os dois portadores. Entdo é bastante dificil propor uma
atividade diferenciada para atendé-los. (Docente 3. Entrevista concedida & autora.
Belo Horizonte, 19 maio 2008).

A politica de inclusdo da SMED prevé o apoio de estagiarios aos professores para
atender aos alunos com deficiéncia. Apesar disso, percebe-se que essas professoras e
educadoras sentem-se sobrecarregadas porque a atividade docente exige mais tempo e outras
competéncias profissionais e técnicas, assim como demanda um compromisso pessoal e
emocional cada vez maior (Fanfani, 2007).

A multiplicidade e a gravidade dos problemas que adentram as salas de aula

“ultrapassam tanto a formacdo do professor, que ndo possui recursos tedrico-metodoldgicos
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que Ihes permitam atendé-los, como a instituicdo escola que ndo conta com recursos humanos,

financeiros e materiais para intervir” (Duarte, 2008, p. 24).

Observa-se, contudo, que estas profissionais mobilizam conhecimentos e acfes

diferenciados no dia-a-dia:

O desafio maior é trabalhar com os portadores de deficiéncia fisica. E um desafio
para nés do movimento, porque a gente tem que atender essas criangas também.
Muita gente diz que o movimento é dificil. Tem que ter um olhar para essa crianca,
para o portador de deficiéncia fisica. Entdo a gente tem que criar movimento
também para atendé-las, para ndo deixa-las excluidas do nosso projeto. (Docente 14.

Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 14 maio 2008).

A docéncia, na educacéo infantil, implica na busca por conhecimentos que subsidiam a

construcdo da pratica cotidiana. Por meio do resultado obtido pelo questionario aplicado aos

sujeitos desta pesquisa, observa-se que, para o desenvolvimento do trabalho, 91% das

professoras e educadoras apdiam-se na troca de experiéncias com as colegas e 89% no

conhecimento sobre as criangas. Para 88% das docentes, as fontes de aprendizagem

encontram-se na leitura de livros e na experiéncia profissional (71%).

Sdo considerados menos importantes, em geral, 0 contato com os pais (46%), a

programacao realizada com a coordenagéo pedagogica (45%), os cursos de atualizacéo (42%),

a formacdo académica (38%), o Projeto Politico Pedagdgico da escola (37%) e a experiéncia

pessoal e familiar (33%):

TABELA 22

Fontes de aprendizagem das docentes da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas para o
desenvolvimento do trabalho — 2008

Fontes de aprendizagem Frequéncia Percentual
Conhecimento sobre as necessidades das criancas 152 89%
Troca de experiéncia com os colegas 156 91%
Programacao realizada com a coordenagdo pedagdgica 77 45%
Projeto Politico Pedagégico da escola 64 37%
Experiéncia profissional 121 71%
Formac&o académica 65 38%
Curso de atualizacdo 71 42%
Livros, revistas e outros meios de informagéo 149 88%
Experiéncia profissional e familiar 57 33%
Contato com os pais 79 46%
Outros 9 5%

Fonte: Dados da pesquisa

Nota: Tratando-se de respostas multiplas, a soma das respostas sera maior que o total, e a soma das porcentagens

superior a 100%.
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E interessante notar que para essas professoras e educadoras o desenvolvimento do
trabalho pouco se relaciona com a experiéncia pessoal, que pode ser vivida em familia, como
mulher ou como mae.

Verifica-se que os saberes dessas profissionais trazem em si mesmos as marcas do seu
trabalho, eles ndo sé@o somente utilizados como um meio no trabalho, mas séo produzidos e
modelados no e pelo trabalho (Tardif, 2002). Ou seja, € principalmente com a experiéncia
direta no trabalho que essas professoras e educadoras aprendem progressivamente o exercicio
da profissao docente.

No que tange ao processo de trabalho, observam-se outras demandas dirigidas as

docentes da educacéo infantil para além das atividades junto as criancas.

4.3.3 O trabalho docente das professoras e educadoras para além das atividades com

as criancgas

O trabalho realizado com as criancas € apenas uma parcela da atividade docente.
Constatam-se também uma diversidade de outras tarefas, varidveis quanto a duracdo e a
frequéncia, que afetam a carga de trabalho das professoras e educadoras.

Nos horarios de estudo, que equivalem a quatro horas semanais, sdo feitos registros,
avaliacdo das criangas, reunides de estudo e formacgdo, encontros com a coordenagéo,
planejamentos, preparacdo de projetos e materiais, elaboracdo do PPP, alem do atendimento
as familias e a comunidade. Todas essas atividades demandam a realizacdo do trabalho
coletivo entre as profissionais da escola, proposta das reformas educacionais no Brasil.

Entretanto, conforme constataram Dias-da-Silva e Fernandes (2006) em suas
pesquisas, muitas vezes esses horarios ndo acontecem em funcdo, principalmente da
rotatividade e do absenteismo docente, dentre outros aspectos. Diante das dificuldades para se
efetivar o trabalho coletivo na escola e na UMEI, as professoras e educadoras frequentemente
utilizam os intervalos para o lanche, os horarios anteriores ou posteriores ao tempo destinado
com as criangas e ainda de alguns momentos durante esse periodo para a troca de materiais ou

para combinarem alguma atividade. Muitas vezes também as tarefas sdo realizadas em casa:

Vocé acaba ficando em sala praticamente a semana toda. O nimero de faltas é muito
frequente e vocé precisa que as coisas acontecam. Acaba levando quase tudo para
dentro de casa. Ou entdo fica dentro da escola um tempo maior, porque as vezes
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vocé ndo tem nem o material adequado na sua casa. Nesse momento agora, estou
sem impressora, tenho que ficar um tempo na escola para imprimir algum tipo de
material e isso me incomoda também, porque eu acho que a gente passa a ter mais
hora extra do que é necessario. As vezes, deixamos de discutir mais coisas em
funcdo desse tempo que estd também sendo tirado da gente. [...] Quando da um
tempo, a gente vai a sala da fulana ou encontra nos corredores e combina assim
rapido: - “Olha amanh@ vocé faz isso?” mas nunca no momento que seria necessario
sentar para organizar. E uma coisa mais rapida, mas sem planejamento prévio. E
mais falar com a outra, porque momento de planejamento a gente ndo tem. (Docente
13. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 19 maio 2008).

Essas estratégias e os esforcos individuais, de acordo com essas autoras, provocam
desgaste para as profissionais e a intensificacdo do trabalho, além do empobrecimento das
atividades. Observa-se, desse modo, a incompatibilidade entre o principio do trabalho coletivo
e as condicdes de trabalho das professoras e educadoras infantis (Dias-da-Silva e Fernandes,
2006).

O trabalho, na educagdo infantil, compreende, de modo bastante intenso, o
relacionamento com os pais e as familias. Esse contato acontece por meio dos relatérios sobre
as criancas, de algumas atividades realizadas com e para elas, dos recados repassados na
agenda destas, por telefone, nas reunides, nas festas, nos eventos e em projetos realizados pela
escola e pela UMEI. Os pais também sdo convidados a participar das assembleias escolares e
alguns deles sdo membros do colegiado escolar. No inicio do ano letivo, séo feitas entrevistas
com as familias pelas professoras e educadoras para preenchimento da ficha individual da
crianca. Nessa ficha, sdo registrados os dados sobre a vida da criancga, seus habitos e salde.
Séo colhidas também informacdes sobre as familias e suas expectativas em relacdo a escola.
A escola oferece ainda o clube de artes e o grupo de estudos, conforme ja mencionado. Muitas
vezes, a relagdo com as familias acontece nos horarios de entrada e saida das criancas. A

participacdo das familias, na escola, é considerada como um elemento importante do trabalho:

A gente sempre tem a familia como um dos pilares. A gente acredita que sem a
familia, sem a participagdo das familias ndo é possivel desenvolver este trabalho que
a gente pretende com as criancas. (Coordenadora Pedagogica. Entrevista concedida
a autora. Belo Horizonte, 21 maio 2008).

Para essas professoras e educadoras, essa participacdo estd relacionada ao

reconhecimento profissional:

A escola, na verdade, tem alguns momentos de encontro com essas familias em que
elas sdo convidadas a participar, mas a gente avalia que a presenca € bem pequena.
Muitos pais ndo tém a visdo nem a dimenséo do trabalho que é desenvolvido aqui.
Porque se ndo tivesse esse trabalho sendo desenvolvido com as criangas, ndo teria
muito significado essa permanéncia delas aqui para nos, enquanto profissionais. E
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quando vocé chama o pai e comega a colocar essas questdes do que é feito com essa
crianga, 0 que que acontece quando ela chega as 7 horas da manha e depois, 0 que
acontece nesse horario que ela estd aqui de 11:30 as 13h, de 13h as 17:30h, ele
comega a perceber que ndo é s6 um espaco de cuidar e isso é importante para o
trabalho da escola. Mas a gente avalia também que essa presenca precisa melhorar, a
escola ndo pode ter o pai aqui s6 para uma reunido a cada 4 meses, mas hoje ainda
nos ndo conseguimos viabilizar outra forma de trazer esse pai. A escola até que
dispde, mas € o pai que tem outras dificuldades de trabalho, de organizacéo de vida
pessoal que impede ele de estar vindo nesse espaco. Entdo, muitas vezes, a nossa
troca é através de um instrumento que a gente tem que é a agenda, eu quero falar
alguma coisa que aconteceu com aquela crianca que foi relevante, eu vou usar o
instrumento de comunicagdo que é a agenda. E quando eu recebo o pai pela manhd e
tem alguma coisa do dia anterior que foi importante e escrever ali ndo vai deixar
claro para o pai a intengdo do que eu queria dizer, é ali que eu vou falar rapidamente.
Mas sabemos que essa presenca precisa ser mais efetiva. (Docente 9. Entrevista
concedida & autora. Belo Horizonte, 20 maio 2008).

N&o obstante a importancia da relagdo com os pais e com as familias, as docentes se
dizem insatisfeitas com a pouca disponibilidade e colaboragdo, com a falta de reconhecimento
e valorizacdo do trabalho realizado com as criangas e com o pouco interesse dos familiares.

Outra atividade colocada as profissionais diz respeito a participacdo na reconstrugdo
do Projeto Politico-Pedagdgico da escola e da UMEI, que vem acontecendo desde o final de
2007. Estdo sendo discutidos e sistematizados elementos como a histéria da instituicdo, as
concepcdes norteadoras das acOes e a organizacdo do trabalho escolar (adaptacdo das
criangas, inclusdo das criancas com deficiéncia, curriculo, tempos, espacgos, agrupamento das
criangas, metodologias de trabalho, instrumentos de registro, planejamento e avalia¢do), assim
como as condicOes e relagcdes de trabalho das profissionais. O processo de re-escrita do PPP
compreende reunifes semanais a noite, fora do horario de trabalho, entre as assessoras, a
coordenagdo pedagogica e algumas professoras para a realizacdo de estudos e organizacao
desse processo. Nesses encontros, séo elaboradas questdes sobre os elementos que constituem
0 PPP e selecionados os textos para leitura destinados as professoras e educadoras. A
participacdo de todas as profissionais acontece, portanto, por meio do estudo dos textos e
respondendo as questdes propostas. Estas sdo discutidas com a coordenacdo e em pequenos
grupos. As respostas sdo sistematizadas pela coordenagdo juntamente com a assessoria
externa. Como estratégia para a reconstrucdo do PPP, estdo sendo realizadas, ainda,
observacdes pela coordenacdo, assessoras, professoras e educadoras do dia-a-dia de trabalho

junto as criangas:

Esse ano esta tendo toda essa programacdo de reconstrucdo do PPP, entdo esta
demandando muito de cada uma de nés. Fazer a estruturacdo de para-casa,
esquematizando, construindo textos esta demandando muito mais tempo e desgaste.
(Coordenadora Pedagdgica. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio
2008).
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Agqui tem umas demandas de deveres que a gente tem que cumprir. Atualmente a
escola esta estruturando o PPP e a gente tem que ter um momento para fazer essas
atividades que a escola exige que a gente faca. (Docente 3. Entrevista concedida a
autora. Belo Horizonte, 19 maio 2008).

De acordo com o relato das entrevistadas, muitas vezes, as tarefas sdo levadas para
serem feitas em casa, 0 que € visto como uma dificuldade e um fator a mais de intensificacdo
do trabalho:

Ficamos sobrecarregadas de atividades individuais para fazer. Uma bandinha, por
exemplo, que a gente poderia construir a gente j& ndo vai poder construir até
terminar todos os relatorios, todos 0s questionarios. Um dos questionarios tem mais
Ou menos cinquenta perguntas. Entdo, assim, é complicado, temos sempre que levar
para fazer em casa. E em casa a gente tem outras atividades. (Docente 5. Entrevista
concedida a autora. Belo Horizonte, 16 maio 2008).

Outro aspecto de insatisfacao relaciona-se a participacao nas reunifes noturnas:

E muito dificil morar longe e ter que vir participar das reunides do PPP & noite, além
de ter que arcar com os custos para deslocar até aqui. Para construir o PPP, nds
temos que doar tempo de trabalho para a Prefeitura, sem remuneracdo. (Diario de
Campo, 02/04/2008).

Esse descontentamento pode ser verificado também em um estudo italiano realizado
com 240 educadoras de creche que teve como finalidade entender as imagens do trabalho
construidas por essas profissionais. A pesquisa constatou que, dentre os aspectos de
satisfacdo, entre outros, estdo o cuidado e a educacdo das criangas, a estabilidade no emprego,
a autonomia e a possibilidade de formacdo continuada. Os fatores de insatisfacdo sdo os
baixos salarios, as atividades extrajornada e os ritmos intensos de trabalho (Ongari e Molina,
2003).

No caso das participantes desta pesquisa, percebe-se que o trabalho realizado na escola
¢ apenas uma parte da atividade profissional. Nesse sentido, entende-se que a docéncia,
conforme propde Souza (2008, p.5), € uma profissdo de tempo integral que ocupa ndo sé o
espaco publico como o privado. O tempo da atividade produtiva remunerada esta longe de ser
impermeével ao tempo da vida privada (acdo doméstica, lazer, descanso). A tarefa com as
criangas pequenas requer, para essas professoras e educadoras, exigéncias especificas que
afetam a carga de trabalho.

A sintese das atividades realizadas pelas professoras e educadoras infantis consta no
Quadrol:
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As atividades com as criangas

Brincadeiras, passeios, acolhida, adaptacdo, festas, jogos, higienizacdo, alimentacdo, repouso,
socializacdo, historias, registros, movimento, artes e literatura.

As atividades para as criangas
Parcerias com Universidades, Centros de Salde, Conselho Tutelar, etc., encontros com o0s pais e a
comunidade, prepara¢do das atividades, elaboracdo do material, registros e avaliacdo.

As atividades com ou para as colegas
Elaboracdo do PPP, trocas de experiéncias, estudos, planejamento das atividades, orientacdo aos
estagiarios de apoio a inclusdo das criancas com deficiéncia.

As atividades de formacéo e de desenvolvimento profissional
Formacdo em servico (cursos e outros eventos proporcionados pela SMED e/ou pela escola), formacao
pessoal (leitura, etc.) e participacdo em associagdes profissionais (sindicato, etc.).

As atividades ligadas a gestao escolar
Participacfo no Colegiado e nas assembleias escolares.

Quadro 1 - As atividades das educadoras e professoras da RME/BH pesquisadas. Belo Horizonte — 2008
Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se que as professoras e educadoras ndo realizam todas essas atividades,
conforme lembram Tardif e Lessard (2005), levando-se em conta o carater obrigatério ou
facultativo de algumas dessas tarefas. Ha& que analisar que determinadas atividades,
consideradas como as mais importantes, sdo realizadas pela maioria das profissionais
(atividades com e para criancas), enquanto que outras sO dizem respeito a uma pequena
minoria (participacdo no sindicato, no Colegiado Escolar, etc.). Além disso, segundo esses
autores, os professores fazem coisas diferentes de acordo com o0 momento da sua carreira,
como 0s mais velhos ajudando os mais jovens e estes se dedicando mais ao planejamento das

atividades e a formacéo (Tardif e Lessard, 2005, p. 139).

4.4 As condicdes de trabalho: carreira, remuneracdo e formacéo

4.4.1 Carreira e remuneracdo da educadora infantil

O cargo de educador infantil integra o Quadro Especial da Secretaria Municipal de
Educacao como classe de cargo de provimento efetivo do Plano de Carreira dos Servidores da
Educacao (Art. 3°, Lei n°. 8.679/2003).

O ingresso das educadoras infantis acontece por meio de concurso publico de provas e
titulos, obedecendo a determinacéo do artigo 67 da LDB (Lei n°. 9.394/96).
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Os padrdes de vencimento, a qualificacdo exigida e a jornada de trabalho foram
estabelecidos pelo Edital de Concurso Publico para Provimento do Cargo de Educador
Infantil no Municipio de Belo Horizonte (Anexo |, Edital 02, 07/03/2008):

TABELA 23
Fragmento do anexo | — Edital 02/2008

Cargos/ Cédigo e . Vencimento em
Especialidades |do Cargo Habilitacédo Exigida Jornada de Trabalho janeiro de 2008

Educador Infantil 103 R$ 700,05
Fonte: Edital 02/2008

Curso de nivel médio completo 4,5 h (quatro horas e
na modalidade Normal meia) diarias

O Plano de Carreira dos Servidores da Educagdo da PBH (Lei n° 7.235/96) foi
alterado com a promulgacdo da Lei n° 8.679/2003 e passou a vigorar com a exigéncia da
habilitagdo minima, para o cargo de educador infantil, obtida em curso de nivel médio
completo na modalidade Normal; e exigéncia de formacdo superior, para 0 ingresso na
carreira de professor municipal (Lei n° 7.235/96, Anexo Il). Nesse sentido, 0 municipio de
Belo Horizonte assegurou a habilitacdo prevista pela LDB (Art. 62, Lei n° 9.394/96) e pela
Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo/BH n°. 01/2000 (Art.16) para o exercicio do
magistério na educacdo infantil. Ndo obstante a exigéncia da formacdo minima para o cargo
de educador, na ordem legal, ressalta-se que um numero expressivo de educadoras em

exercicio na RME/BH possui a formacéo superior, conforme disposto na Tabela 24:

TABELA 24
Formacao das educadoras infantis em exercicio na RME/BH - 2008
Formacao | NiUmero de educadores infantis
Nivel Médio 448
Curso Superior Incompleto 184
Curso Superior 826
Total 1.458

Fonte: PBH/ Secretaria Municipal de Educacdo/Geréncia de Organizacgao Escolar — outubro/2008.

Os dados acima mostram que, apesar da habilitacdo exigida no concurso publico para
educador infantil ser o nivel médio na modalidade normal, 826 educadoras infantis em
exercicio tém curso superior completo. Esse nimero refere-se a aproximadamente 60% do
total (1.458).

A carreira de educador infantil conta com 15 niveis, ocorrendo a progressdo de
escolaridade de dois niveis por formacdo em curso superior somente ap6s a aquisicdo da

estabilidade, ou seja, apos o estagio probatorio de trés anos aliado a avaliacdo de desempenho.
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Cada nivel da carreira corresponde a 5% sobre o valor do vencimento e constam ainda do
Plano de Carreira os seguintes beneficios: quinquénio de 10% sobre o vencimento a cada 5
(cinco) anos de efetivo exercicio e licenca prémio por assiduidade de 6 (seis) meses a cada 10
(dez) anos de efetivo exercicio.

A progressdo na carreira ocorre por meio de avaliagédo de desempenho e escolaridade,

como pode ser observado na Tabela 25:

TABELA 25
Progressdo na carreira de acordo com a Lei n°. 7.235/96 e a Lei n°. 8.679/03

Tipos | Periodo de aquisicdo | Niveis
Por avaliacdo de Desempenho A cad'a .3 (trés) anos de efetivo 1 (um) nivel
exercicio
Por Escolaridade Apo6s aquisicao de estabilidade Até 0 méaximo de 5 (cinco) niveis
L o
;(? rcli-cljck));lltagao p/ profs. de 1°¢ Imediato a partir da comprovacao 10 (dez) niveis

Fonte: PBH/ Secretaria Municipal de Educacdo/Geréncia de Organizacéo Escolar — outubro/2008.

A avaliacdo de desempenho é realizada por meio de avaliacao pelos pares e pela chefia
imediata e autoavaliacdo. O profissional que atingir 70% dos requisitos no conjunto dos trés
questionarios obtém a progressdo na carreira.

Os niveis de vencimentos da classe de Professor Municipal (Lei 7.235/96) e de
Educador Infantil (Art. 6°, Lei 8.679/2003) estdo apresentados na Tabela 26, a seguir:

TABELA 26
Vencimentos das classes de Professor e Educador Infantil na Rede Municipal de Educacéao de Belo
Horizonte. Vigéncia a partir de 01/11/2008

Vencimento (R$)

Professor Educador Infantil
Nivel | Piso salarial Nivel | Piso salarial

10 1473,76 1 850,00

11 1547,45 2 892,50

12 1624,82 3 937,13

13 1706,06 4 983,98

14 1791,37 5 1033,18
15 1880,94 6 1084,84
16 1974,98 7 1139,08
17 2073,73 8 1196,04
18 2177,42 9 1255,84
19 2286,29 10 1318,63
20 2400,60 11 1384,56
21 2520,63 12 1453,79
22 2646,66 13 1526,48
23 2779,00 14 1602,80
24 2917,95 15 1682,94

Fonte: PBH/ Secretaria Municipal Adjunta de Recursos Humanos/SMED/GEOE - outubro/2008.
Nota: = A progressao na carreira por habilitacdo para professores de 1° e 2° ciclos é imediata em 10 niveis.
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Observa-se que o salario das ocupantes do cargo de educador infantil equivale a pouco
mais de 50% dos vencimentos do professor municipal. Entretanto, na pratica, as atribuicfes
da educadora infantil sdo semelhantes as das professoras que ainda atuam nessa etapa da

educacdo basica nas escolas municipais.

4.4.2 Formagao profissional

De acordo com informacdes obtidas na SMED, em outubro de 2008, a formacéo
docente é contemplada na perspectiva do direito bem como de estratégia para o
aprimoramento dos profissionais da RME/BH. Nos dados repassados pela SMED, consta que
0 acompanhamento sistematico as escolas é a principal frente de trabalho da politica de
formagdo. Ha ainda a transferéncia de recursos financeiros as caixas escolares para
desenvolvimento de projetos de acdo pedagdgica, orientados pelas necessidades formativas
dos professores e dos alunos, assim como a oferta de cursos de graduacdo, por meio do
Projeto Veredas, e de pos-graduacdo, ambos em convénio com a Universidade Federal de
Minas Gerais.

Especificamente para as profissionais da educacéo infantil, a formacdo continuada tem
sido re-estruturada pela SMED com o objetivo de atender as especificidades da crianca de
zero a trés anos. Desde 2007, a rede de formacdo foi direcionada para a construcdo das
proposi¢Oes curriculares. Para alcangar esse objetivo, foram realizadas as seguintes acdes no
ano de 2008: trés mddulos do curso de formacdo para educadoras e professoras da RME/BH e
creches conveniadas, totalizando 2.400 participantes; encontros para coordenadoras
pedagdgicas; realizacdo do X1V Seminario Infancia na Ciranda da Educacédo e publicacdo de
revistas relacionadas a esse seminario que se referem a divulgacdo das experiéncias e das
tematicas relacionadas a educacédo infantil. Essas informacdes fazem parte do depoimento de
Mayrce Terezinha da Silva Freitas, Gerente de Coordenacdo da Educacdo Infantil da
Secretaria Municipal de Educacéo:

[...] a politica de formacdo da educacdo infantil na Secretaria tem o
acompanhamento sistematico como o carro chefe dessa politica de formagdo. Esse
acompanhamento é feito por nove equipes da educacdo infantil que trabalham nas
Geréncias Regionais de Educacdo nas nove regionais da cidade. As pessoas vao as
instituicdes, tanto da nossa Rede quanto da rede conveniada, observa o cotidiano,
observa as salas de aula, observa as praticas, vé as demandas das escolas. E, a partir
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desse acompanhamento, das media¢fes, das intervengdes necessérias, nos
organizamos as formacBes em servico dos profissionais, a partir das necessidades
detectadas por este acompanhamento.

Além disso, temos acOes de formacdo que sdo organizadas pela Secretaria e
oferecidas pra todos educadores. Ano passado, iniciou-se a rede de formacdo com
um formato diferenciado, para que as escolas, a partir da organizacdo do 1.5
contemplasse a saida de um terco a cada sexta-feira do més, manha e tarde, durante
trés semanas. A gente tira os profissionais sem prejudicar as atividades com as
criangas. No inicio de 2008, continua a rede de formacdo tendo cada instituicdo a
sua representacdo para a continuidade da escrita do documento das proposigdes
curriculares. No segundo semestre, contratamos assessores que fazem a discussdo
das diferentes linguagens, a importancia dessas linguagens para o desenvolvimento
da crianca e importancia dessas linguagens na prética pedagdgica da educacdo
infantil. Para o final desse ano, esperamos ter uma primeira versdo desse documento
que retrata esse sujeito crianga que esta na Rede. Nds temos algumas especificidades
do atendimento referentes aos critérios de matricula, a realidade das instituicdes, a
realidade do formato de atendimento. S&o diferentes atendimentos dentro da politica
com diferentes formatos e isso é importante retratar no documento. E um documento
que esta sendo escrito a inimeras maos, ja que todos os profissionais que tiverem
interesse participam da rede de formagdo no seu horario de trabalho a partir da
organizacédo das instituigdes e tém contribuido para a elaboragdo deste documento.
Temos também os encontros com as coordenacOes pedagdgicas tanto das creches
quanto das coordenacfes que estdo trabalhando na Rede. Esse documento também
esta sendo trabalhado junto com as coordenagdes. NGs temos o Seminério Infancia
na Ciranda da educacéo e a publicacdo da Revista Infancia na Ciranda da Educacédo
que sdo as acgles para todo o Sistema Municipal de Ensino. (FREITAS, Mayrce
Terezinha da Silva. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 30 out. 2008).

Observa-se que a valorizagdo do pessoal docente, por meio da formacdo continuada,
consiste em uma das metas mais divulgadas pela administragdo municipal. Entretanto, os
desafios sd0 muitos, como mostra pesquisa realizada pela UNESCO®®, no que concerne a
aspectos como a deterioragdo das condicdes de trabalho dos professores, as amplas exigéncias
de desempenho e também a forma como o trabalho é organizado nas escolas.

O préximo capitulo procura compreender o trabalho docente na educacéo infantil, na

RME/BH, a partir da criacdo do cargo de educador infantil.

% pesquisa: O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam. UNESCO, 2004a.
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50 TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL, NA REDE
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Neste capitulo, sdo discutidas as consequéncias da criacdo do cargo de educador
infantil sobre o trabalho docente. Para tanto, sdo consideradas as especificidades da docéncia
nessa etapa da educacdo basica e as situacdes em que ela é realizada a partir das alterac6es
advindas da promulgacgéo da Lei n°. 8.679/2003 e do Programa Primeira Escola ho municipio
de Belo Horizonte. Os dados que surgiram nesta pesquisa se constituiram em unidades de
analise que dizem respeito a remuneracdo da educadora infantil, a formacdo em servico, a
jornada de trabalho, as atribuicGes, a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho docente, bem
como as formas de resisténcia e ao adoecimento das professoras e educadoras frente as novas
tarefas e a desvalorizacdo profissional. Registram-se, ainda, as expectativas das docentes

pesquisadas em relacao a profisséo.

5.1 A jornada, as atribuicdes e a intensificacdo do trabalho docente

Na educacéo infantil, a exemplo do que constatou Augusto (2004) em seu estudo sobre
a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, as atribui¢cbes docentes, para serem realizadas,
também ultrapassam em horas a jornada de trabalho remunerado.

Do total de respondentes do questionario aplicado nesta pesquisa, 48% nao conseguem
realizar o seu trabalho dentro da carga horaria diaria prevista (4h30min). Desse percentual,
74% frequentemente estendem a jornada por conta prépria para realizar as atividades na
escola e 85% levam com frequéncia as atividades para realizar em casa. Para 52% das
professoras e educadoras, 0 tempo necessario para a realizacdo das tarefas na escola e em casa

¢ de uma a duas horas diarias:
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TABELA 27
NUmero de profissionais da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas de acordo com a realizagdo do
trabalho dentro da carga horaria diéria prevista (4 h e 30 min)

Realizacdo do trabalho | Frequéncia | Percentual
Sim 86 52%
Nao 80 48%
Total 166 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

TABELA 28
Numero de profissionais da educacéo infantil da RME/BH pesquisadas de acordo com a frequéncia que
estende a jornada, por conta prdpria, para realizar as atividades na escola

Frequéncia das atividades | Frequéncia | Percentual
Frequentemente 28 74%
Raramente 10 26%
Total 38 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

TABELA 29
Numero de profissionais da educacao infantil da RME/BH pesquisadas de acordo com a frequéncia que
leva as atividades para realizar em casa

Frequéncia das atividades | Frequéncia | Percentual
Frequentemente 64 85%
Raramente 1 15%
Total 75 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

TABELA 30
Numero de profissionais da educacédo infantil da RME/BH pesquisadas de acordo com o tempo necessario
para a realizacéo do seu trabalho na escola e em casa, além da carga horaria diaria (4 h e 30 min)

Tempo | Frequéncia | Percentual
Menos de 1 hora 5 6%
De 1 a2 horas 42 52%
De 2 a 3 horas 21 26%
Acima de 3 horas 13 16%
Total 81 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

No grupo focal realizado nesta pesquisa, as professoras e educadoras revelam a
necessidade de realizar tarefas além das horas de trabalho pelas quais recebem os seus
salarios: “A gente leva um monte de coisa para cortar, para fazer em casa. Ndo da para nédo
levar” (Participante A).

O fato de as atividades docentes extrapolarem o tempo cumprido na escola é
questionado pela docente N que também participou do grupo focal: “Por que é que magistério

tem que levar servico para casa?” (Participante N).
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As professoras e educadoras entrevistadas também apontam que a jornada de trabalho
ndo se esgota na escola. A docente 7 relata que ela e as colegas que trabalham com as criancas
de cinco anos sempre levam atividades para fazer em casa a noite ou nos finais de semana,
porque o tempo destinado as horas de estudo é pouco e nem sempre sdo asseguradas as 4
horas semanais.

Por ser uma atividade baseada em relagdes humanas, a docéncia, segundo Tardif e
Lessard (2005, p.112), “é um trabalho de limites imprecisos e variaveis de acordo com 0s
individuos e as circunstancias”, que inclui diversos fatores que ndo sdo quantificaveis. O
conjunto dessas atividades compreende a carga mental de trabalho proposta por esses autores
e referem-se as tarefas invisiveis que demandam o envolvimento pessoal e afetivo dos
professores.

A carga de trabalho docente aumentou em dificuldade e em complexidade, tanto no
plano emocional (alunos mais dificeis, empobrecimento das familias, desmoronamento dos
valores tradicionais, etc.), quanto no plano cognitivo (heterogeneidade das clientelas com
necessidade de uma diversificacdo das estratégias pedagdgicas, multiplicacdo das fontes de
conhecimento e de informacdo, etc.) (Tardif e Lessard, 2005).

Essas novas exigéncias colocadas aos docentes na interagdo professor e aluno
relacionam-se as transformacdes da sociedade e de seus impactos sobre as criangas € 0S
jovens (Tardif e Lessard, 2005), considerando que a massificacdo do ensino alterou
significativamente o perfil discente das escolas publicas (Duarte, 2008).

Dentre os desafios mais ressaltados pelas professoras e educadoras das escolas
pesquisadas, encontram-se, conforme constataram Dias-da-Silva e Fernandes (2006) em seus
estudos, a inclusdo das criangcas com deficiéncia e a diversidade das familias sob o ponto de
vista socioeconémico e com relacdo a problemas como a violéncia domestica, o abandono
familiar, a auséncia dos pais no processo de escolarizagdo dos filhos, o consumo de drogas e a
gravidez na adolescéncia (Dias-da-Silva e Fernandes, 2006).

No que se refere ao atendimento das criancas com deficiéncia, foi possivel observar,
nas escolas pesquisadas, um nimero reduzido de estagiarios no inicio do ano letivo de 2008
em relacdo ao nimero de criangas recebidas. Em mar¢o, havia na escola 6 criangcas com
deficiéncia no turno da manhd e apenas 2 estagiarias. No turno da tarde, nessa mesma epoca, a
escola contava com 5 estagiarias e atendia 7 criancas com deficiéncia. Esse fato ocorreu,
segundo a direcdo da escola, em funcdo do atraso na contratacdo dos estagiarios pela PBH. A
auséncia de estagiarios também ocorreu no 2° semestre, pois, devido as eleicbes municipais, a

PBH ficou impedida legalmente de renovar os contratos que sdo todos semestrais e de admitir
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novos estagiarios. Além disso, a falta de formacao desses estagiarios na area educacional é
um fator a mais de sobrecarga no trabalho, conforme foi empiricamente verificado no relato
das professoras e educadoras.

A inclusdo das criancas com deficiéncia e a forma de contratacdo dos estagiarios
também fizeram parte da discussao do grupo focal:

Eu tenho uma quarta crianga que chegou de manh& e de manha é meio complicado e
me perguntaram se eu poderia ficar com essa crianca. “Na minha turma ja tem trés e
mais uma?” e uma estagiaria que me ajuda razoavelmente também dentro das
possibilidades dela, ela faz o que ela pode. E assim eu vejo a inclusdo sendo um
problema para as criangas muito maior do que para mim. Porque eu ndo tenho
tempo, eu tenho 25 alunos, essas quatro criancas e uma estagiaria. Eu ndo tenho
tempo para cuidar deles, nem tempo, nem experiéncia, nem sei o que fazer no
sentido de saber mesmo, eu ndo sei o que fazer para ajudar mais essas criangas que
eu tenho em minha sala, sabe assim? Ai eu queria colocar isso como um problema
sabe? Eu acho que a inclusdo do jeito que ela foi feita, de que esta sendo feita € um
problema. N&o que essas criancas ndo tém que conviver, ndo que a inclusdo nao seja
bacana, eu acredito na inclusdo também, mas ndo da forma que esta sendo feita. E
com esse ndmero de criangas também é um problema. Agora a gente esta com um
outro problema funcional de falta de estagidrios. (Participante C).

A contratacdo de estagiarios para auxiliar os professores que recebem criangas com
deficiéncia ¢ uma forma de a SMED enfrentar os desafios provenientes das reformas
educacionais que intensificaram o trabalho docente, nos moldes que assinalam Santos e
Oliveira (2007), gerando novas formas de divisdo do trabalho no interior das escolas. O
trabalho dos estagiarios, de acordo com essas autoras, atende a interesses econdmicos, pois
além dessa forca de trabalho receber baixa remuneragéo, “os empregadores ficam isentos dos
encargos sociais correspondentes ao pagamento dos periodos de férias, 13° Salario, Fundo de
Garantia por Tempo de Servi¢co e do recolhimento de outras obrigacdes sociais” (Santos e
Oliveira, 2007, p. 8). Destarte, podem-se fazer algumas comparacfes do caso brasileiro,
especificamente do municipio de Belo Horizonte, com a situacdo da divisdo do trabalho nas
escolas da Francga, Estados Unidos e Canada (Quebec) analisadas por Tardif e Vasseur (2004).
A divisdo do trabalho nas escolas, segundo esses autores, significa uma forma de
desprofissionalizacdo ou proletarizacdo pelo fato de os servigos como o0 acompanhamento dos
alunos com dificuldades de aprendizagem e de comportamento serem confiados a um pessoal
cada vez menos qualificado (Tardif e Vasseur, 2004).

No caso das escolas pesquisadas, verifica-se 0 empenho das professoras e educadoras
na busca da melhoria do atendimento as criancas com deficiéncia, estabelecendo parcerias

com profissionais da salde, com as universidades e com as familias, bem como a realizaco
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de estudos, a socializacao das praticas, a apropriacdo de recursos pedagogicos alternativos e a
criacéo de novos espagos®’.

As questdes que adentram as salas de aula, as quais os professores ndo estdo
preparados para enfrentar, geram tensdes e dilemas e véo exigir do docente “improvisacoes,
respostas rapidas e competéncias variadas que, muitas vezes, ele ndo detém” (Duarte, 2008, p.
23). As escolas e os professores, no entendimento de Dias-da-Silva e Fernandes (2006), nao
podem preencher as lacunas deixadas por outras instancias econémicas, sociais, politicas e
familiares no processo de educar as geragGes mais novas.

A expanséo da educacdo infantil em Belo Horizonte, com a inser¢do das criangas com
deficiéncia e sob medida de protecdo e de 70% das criangas em situacdo de vulnerabilidade
social, conforme os critérios de matricula estabelecidos pela SMED, modificou
expressivamente o perfil das criancas atendidas nessa etapa da educacéo basica na RME/BH.
A implantacdo desses critérios pode ser considerada como uma resposta do poder publico
municipal ao impacto da desigualdade social brasileira sobre as criangas de zero a seis anos e
demanda o entendimento de que educar e cuidar ndo cabe apenas as familias. Na populacéo
infantil, estdo os indices mais elevados de pobreza no Brasil, segundo o relatério da UNESCO
(2004b), baseado nos dados da PNAD (1999). Consta ainda, no mesmo relatério, que as
criancas com até trés anos de idade oriundas das familias com renda inferior a % salario
minimo sdo aquelas que tém menos acesso a educacao infantil.

N&o obstante o reconhecimento do direito a educagdo infantil, para as professoras e
educadoras, muitas vezes, é colocado um aumento de responsabilidades, sendo avaliado como
um fator que as sobrecarrega e traz dificuldades para a realizacéo do trabalho.

Essa questdo foi apontada por uma das participantes do grupo focal:

O que até pouco tempo eram 0s pais que faziam, hoje é o professor, o educador que
esta dentro da escola é que faz. Entdo assim, a gente perde muito tempo para fazer o
trabalho de deixar a fralda, uso do vaso, uso de talher, tirar o bico, abandonar a
mamadeira, porque a familia hoje ndo tem mais essa preocupacao. (Participante S).

A importancia da participacdo dos pais na educacdo das criangas € um elemento
bastante salientado pelas profissionais das escolas pesquisadas, que consideram o trabalho
educativo como uma agdo complementar & da familia®®. Além disso, o reconhecimento dos

pais pelo trabalho que a escola realiza € um fator crucial para as professoras e educadoras. A

%7 portfélio da escola (2006).
68 Conforme consta no Art. 29, LDB (Lei n°.9394/96).
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despeito do incentivo a participacdo dos familiares no dia-a-dia da escola, as entrevistadas
afirmam que muitos pais tém pouco envolvimento com o contexto escolar dos filhos.

A docente 2 afirma que a escola precisa muito do apoio dos pais para a efetivacao do
trabalho e isso ndo esta acontecendo. Ela percebe que os pais trabalham o dia inteiro, ndo
permitindo que eles acompanhem os deveres dos filhos. Os pais mais ausentes nas reunioes,
de acordo com ela, séo aqueles com os quais as docentes mais precisam dialogar.

A docente 13 diz que, apesar de 0s pais das 16 criancas de dois anos terem escolhido o
sdbado como o melhor dia para participarem das reunides, quando a escola os convida,
comparecem, no maximo, trés deles, demonstrando a falta de interesse das familias pelo
trabalho realizado na escola.

A escola e a UMEI tém buscando reconstruir relacdes de parceria com as familias e a
comunidade. Para isso, abrem suas portas por meio do empréstimo do prédio, da instalacdo do
clube de artes, do grupo de estudos, do Colegiado e das assembleias. Entretanto, essa
construcdo ndo tem sido facil em um tempo de crises e de profundas transformacdes politicas
e sociais®. Durante a realizacdo desta pesquisa, foi observada a presenca dos pais nas
reunides, no Colegiado, no grupo de estudos e, na maioria das vezes, na entrada e na saida das
criangas.

A docéncia, na educacdo infantil, compreende o relacionamento das professoras e
educadoras com os familiares, com a comunidade, bem como com outros profissionais, tendo
em vista a especificidade das criancas nessa faixa etaria. A centralidade do trabalho docente,
no entanto, é a relacdo com as criangas que estdo na escola e na UMEI. Por meio dos relatos e
das observacGes em campo, pode-se perceber que essa relacdo é permeada pelo afeto, pela
preocupacao com a moral e com o bem-estar das criancas e pelo prazer em estar com elas.

Embora as ligagdes afetivas fagam parte do trabalho dessas professoras e educadoras,
como observou Andrade (2008) em sua pesquisa sobre as condicdes e relagdes de trabalho em
uma creche no municipio de Campinas/SP, essa relacdo também traz tensdes e conflitos no
dia-a-dia da profissdo. “Tem turma que 0s meninos ndo tém respeito com o outro, vocé vé
menino aqui que da chute e murro na cara do outro e a professora ndo fala nada.” (Docente 4.
Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 20 maio 2008).

A esses conflitos se associam as exigéncias do trabalho. Para a docente 7, a educacao
infantil é uma atividade de tempo integral, que exige muito da profissional, “[...] ndo da para

enrolar na educacdo infantil. Se eu enrolo, sou cobrada pela coordenacéo, pelos pais ou pelas

% portfélio da escola (2006).
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proprias criancgas, essas criangas de cinco anos exigem muito da gente, elas exigem que tenha
0 que fazer com elas.” (Docente 7. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 14 maio
2008).

As tensdes entre o afeto e os critérios de racionalidade do trabalho, segundo Codo e
outros (1999), dao origem ao sofrimento psiquico e as patologias dos docentes.

Os depoimentos também mostram a intensificacdo do trabalho docente em situacfes
como a falta de tempo das professoras e educadoras para sequer irem ao banheiro, assim
como assinalou Apple (1987).

O cansaco ao lidar com as criangas € outra questao que aponta para a intensificagdo do
trabalho:

Eu gostaria de deixar registrado é que é um trabalho realmente muito dificil, € um
trabalho laborioso, exige muito do professor. E um trabalho que, no dia que eu estou
na turma de trés anos, eu saio muito desgastada fisicamente com a turma de trés
anos e com a turma de dois anos. E com a turma de quatro e cinco anos nosso
desgaste mental j& é maior. A gente ja sai com a cabeca doendo, é muito barulho. E
esse trabalho exige muita preparacéo da gente, dos docentes. (Docente 1. Entrevista
concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio 2008).

Para as profissionais do bercario, o cansaco fisico € assinalado como um aspecto de
sobrecarga do trabalho por terem que agachar, levantar e carregar as criancas no colo,
principalmente para as trocas e banhos:

O incébmodo que eu acho na profissdo de trabalhar de zero a trés sdo as posturas que
as vezes a gente tem que tomar de trocar uma crianga numa posi¢do, que geralmente
a gente troca, de joelhos, as vezes provoca um pouco de dor, um pouco de
incomodo, se a gente ndo estiver muito bem fisicamente. E uma coisa que causa um
incémodo sim, ndo vou dizer que ndo causa ndo. O proprio banho também. (Docente
11. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 30 maio 2008).

Gosto muito de trabalhar no infantil, mas fico cansada porque se exige hoje muito o
esforgo fisico do professor. Toda hora, ele tem que sair brincando o tempo todo,
interagindo o tempo todo e a gente ndo é mais crianga, nds somos mulheres ja feitas.
A maioria das colegas que eu conhe¢o ndo sdo meninas que estdo saindo do 2° grau
como eles exigem no edital, sdo profissionais que ja ttm uma carreira, ja tém uma
certa idade. Entdo tem essa parte que te exige muito do fisico, que ja exige
normalmente em qualquer outra profissdo, mas a educacdo infantil te exige muito
essa questdo da corporeidade. A gente tem que trabalhar, tem que aprender outras
técnicas também para ndo sair tdo cansada na sexta-feira. Chega no meio da semana,
a coluna da gente esta doendo porque sdo criangas pequenas, a gente agacha, levanta
o tempo todo. (Docente 15. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio
2008).
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O ritmo de trabalho e o cansago das profissionais junto as criangas sao mais extensos,

ainda, em funcéo da caréncia de pessoal nas escolas:

Neste dia, eu estava no bergario, no horario de servir a fruta, havia criancas no chao
e algumas choravam “pedindo” colo. Enquanto ajudava uma das educadoras,
aparentemente muito ansiosa, a alimentar os trés bebés que estavam nas cadeiras, ela
me dizia: “vocé estd vendo como o trabalho aqui no bergario é estressante, tem
crianca que chora o tempo todo. VVocé nédo sabe se serve a fruta para as criangas, se
cuida para que os outros que estdo no chdo ndo se machuquem ou se acalma quem
esta chorando. Da para qualquer um enlouquecer.” (Diario de Campo, 10/04/2008).

A analise das entrevistas e do grupo focal evidenciou a relagdo numérica entre adultos

e criangas como um problema que também intensifica a tarefa docente:

A gente estd com um ndmero muito grande de criangas dentro das salas porque o
Conselho Municipal de Educacdo regulamentou o nimero de criancas, mas a
prefeitura fez uma opcéo de permitir a ampliacdo desse nimero quando sdo criangas
com deficiéncia e quando é filho de professor, ja que ndo tem escolas para todo
mundo. Entdo o que seria maximo em cada sala pelo Conselho, eles ainda
ampliaram mais dois. Com o nUmero de criangcas muito maior, o desgaste do
professor, a atencdo que eles podem dar para a crianca fica muito prejudicada.
(Representante do Sindicato. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 09 out.
2008).

Diante da complexidade do trabalho, as professoras e educadoras, ao longo da
experiéncia, criam estratégias para lidar com as situacfes do dia-a-dia, como, por exemplo,
cuidar de 16 criancas a0 mesmo tempo. Enquanto estdo no trocador dando o banho em uma
crianca ou fazendo a troca de fralda, simultaneamente oferecem atencdo as outras criancas
gue estdo na sala.

Para enfrentar ou evitar os elementos que geram a carga de trabalho, os professores
utilizam modos e estratégias segundo a sua idade, sua experiéncia, sua concepcao de educacao
e 0 género, ja que as mulheres, maioria do corpo docente, muitas vezes realizam uma dupla
tarefa, no trabalho e em casa (Tardif e Lessard, 2005).

Os recursos humanos disponiveis, contudo, sdo avaliados como 6timo e/ou bom por
51% dos sujeitos que responderam ao questionario desta pesquisa e 73% tém a mesma
avaliacdo com relacéo a divisdo das fungdes entre as profissionais. No que tange as condicdes
materiais, 69% das respondentes avaliam o ambiente fisico da escola como 6timo e/ou bom.
Os recursos materiais, como mobiliario e equipamentos, e 0s recursos pedagdgicos Sao
avaliados de modo semelhante por 81% e 79% das entrevistadas, respectivamente.

As condicbes de infraestrutura das escolas foram bastante discutidas pelas

participantes do grupo focal. Foram abordados aspectos como o envio de materiais e
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equipamentos pela PBH que ndo atendem as necessidades das criancas; a falta de sala de
professores; o tamanho das salas, que ndo comportam a quantidade de criancas; o0 excesso de
sol no parquinho, entre outros. Em relacdo as turmas que funcionam nas escolas de ensino
fundamental foi apontada a dificuldade em fazer uso da quadra, da biblioteca, da sala de
informética e do patio, porque ndo ha horarios para as criangas pequenas. Nessas escolas, 0s
recursos financeiros somente séo destinados a educacao infantil quando ha “sobra” de verba.
Tais elementos, para as participantes do grupo, repercutem diretamente sobre o trabalho
docente.

Observa-se que as obrigac6es docentes tém sido mais numerosas. As novas exigéncias
para 0 exercicio dessa profissdo, alem das atividades realizadas frente as criangas, como o
planejamento das atividades, a elaboracdo de materiais pedagogicos, 0s registros, os estudos
individuais e em grupos e 0s cursos de formagdo, bem como o atendimento aos pais e
familiares sdo ressaltadas pelas professoras e educadoras. Dentre elas, destacam-se as
exigéncias decorrentes da reconstrugdo do PPP, apontadas no grupo focal como uma

sobrecarga de trabalho, conforme o relato da participante D:

Na escola, nos estamos fazendo a reconstrucao do Projeto Politico Pedagdgico e esta
demandando muito e o que tem acontecido é de vocé ter que levar muito para casa.
E muitas trabalham o dia inteiro e estudam a noite. Isso sobrecarrega muito e de
certa forma acaba sendo uma pressdo porque vocé tem que dar o retorno quase que
imediato, porque tem um prazo também para esse Projeto Politico Pedagdgico ficar
pronto. Entdo a escola tem feito isso e isso implica um pouco de estresse que a meu
ver contribui para que esse profissional acabe adoecendo dessa forma como vem
acontecendo. (Participante D).

O aumento das tarefas das professoras e educadoras pode ser considerado uma
consequéncia da autonomia adquirida pelas profissionais e pela escola, conforme mostra
Oliveira (2007). Da mesma maneira em que ganham autonomia para definir situagdes do dia-
a-dia, como a elaboracédo do calendario e a definicdo de projetos, as docentes tornam-se mais
responsaveis pelo destino das criancas e da escola. “E como se os trabalhadores docentes
tivessem que pagar o preco por essa autonomia conquistada, ja que é resultante de suas lutas”
(Oliveira, 2007, p. 369). Ressalta-se que a maior autonomia das escolas é resultado das
reformas educacionais dos anos 1990, entretanto ndo ocorreram alteracdes nas condicdes de
trabalho das docentes que Ihes possibilitam assumir novas atribuicdes.

A funcdo de professor coordenador pedagdgico é um exemplo da luta docente por
autonomia e pela sua participacdo na politica da escola. No entanto, ser coordenadora
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pedagogica na educacdo infantil também reflete a sobrecarga de tarefas e de

responsabilidades:

Eu chego geralmente 5 para 7 da manhad. [...] agora nunca termina as 11h30min que
€ nosso prazo de término, sempre a gente tem que ficar um pouquinho além da nossa
carga horéria. A gente ndo consegue dar conta de tudo porque a demanda é muito
grande e a gente tem que estar sempre flexivel. [...] a funcdo mesmo de coordenacéo,
eu acho essa fungdo mesmo dinamica, porque a gente é que assume esse dinamismo
na escola e da esse tom mesmo para a escola. Se a gente ficar sé |14 dentro da sala
fechadinha, fazendo os burocraticos, a escola ndo caminha. (Coordenadora
Pedagdgica. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio 2008).

Na entrevista, a docente que desempenha o papel de coordenadora pedagdgica destaca,
ainda, a dificuldade em concretizar as tarefas por causa das interrupgdes, seja para atender as
educadoras, as criangas ou aos pais.

As educadoras que exercem a funcdo de coordenadoras pedagdgicas, no caso da
UMEI, assumem a gestdo politico-pedagdgica da unidade juntamente com a vice-direcdo e
com a direcdo da escola nucleo, conforme ja mencionado. Chama a atencdo o fato de essa
atividade ser mais ardua para essas educadoras em funcdo de a UMEI ser vinculada a uma
escola que fica distante 6 km. Por causa do vinculo, as profissionais da UMEI precisam
discutir com o pessoal da escola nucleo sobre o uso dos recursos financeiros e contar com a
presenca da direcdo para resolver os problemas da unidade e dos funcionarios, por exemplo,
uma vez que a UMEI ndo tem autonomia administrativa. Soma-se a isso 0 impedimento das
educadoras que trabalham nas escolas se candidatarem a dire¢do. Esses pontos, que tém sido
discutidos pelo sindicato dos professores, foram salientados pelas depoentes e observados na
pesquisa de campo.

Outra questdo bastante destacada pelas participantes da pesquisa refere-se a auséncia
de momentos de planejamento coletivo por causa da extingdo da reunido pedagogica dentro da
carga horéria de trabalho, em 2006, que acontecia nas escolas da RME/BH as sextas-feiras,

apos o recreio, com a dispensa das criancas:

Esse é um problema que eu considero dos mais graves em relacdo as condigdes de
trabalho que é ndo conseguir planejar um ano, um semestre, uma semana, um més,
uma festa que vai acontecer, vocé ndo consegue fazer essa discussdo. (Participante
M).

Para as professoras e educadoras, as 4 horas semanais destinadas ao estudo e ao
planejamento ndo garantem a efetivacdo de uma proposta coletiva de trabalho, porque as

discuss@es, quando acontecem, sdo feitas apenas em duplas, trios ou no maximo em pequenos

grupos e nao envolvem todas as profissionais da escola. De acordo com a organizacdo do
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trabalho, nem mesmo as docentes que atuam na mesma turma (referéncia e apoio) se
encontram. Muitas vezes, ainda, esses horarios sdo utilizados para a realizacdo de outras
atividades como atender aos pais, elaborar material, fazer registros das atividades e da
avaliacdo das criancas. Além disso, esses horarios, muitas vezes, ndo sdo respeitados diante da
necessidade de substituicdo das profissionais que faltam ao trabalho. Para a participante C do
grupo focal, a dificuldade de se construir e realizar o trabalho coletivo significa que “[...] a
educacdo infantil € muito improvisada. [...] eu me sinto muito sozinha.” (Participante C).

No caso das turmas de tempo integral, uma das dificuldades mencionadas refere-se a
rotatividade de docentes que atuam diariamente com as criangas. Nessas turmas, trabalham
profissionais dos 3 turnos e ndo ha tempo de encontro das educadoras. Por isso, as
profissionais trabalham com propostas diferentes para as mesmas criangas.

O alargamento das atividades docentes com as novas demandas na relagdo com as
criangas e com as atribuicGes referentes ao trabalho coletivo, a construcdo da proposta
pedagodgica, ao trabalho com a comunidade, as reunides pedagogicas, entre outras, estdo
previstas nas legislacdes educacionais (LDB — Lei n° 9.394/96 e Resolugdo CME/BH n°.
01/2000) e também na lei que instituiu o cargo de educador infantil, além de outras
legislacBes™. O excesso de atividades das professoras e educadoras corrobora a intensificagdo

do trabalho docente, caracteristica das reformas educacionais.

5.2 A precarizacdo do trabalho e o salario da educadora infantil

As mudancas ocorridas no mundo do trabalho, nas ultimas décadas, com maior
flexibilizac&o e precarizagdo das relagdes de trabalho e as novas expectativas da sociedade
diante da escola e dos professores contribuiram para a desvalorizacdo dos profissionais da
educacdo, conforme mostra a pesquisa de Silva, F. J. da (2007).

Essa desvalorizagdo da profissdo docente repercute, sobretudo, nas estruturas da
carreira e nos salarios a ela relativos. Alguns estudos, como o de Gatti, Esposito e Silva
(1994), evidenciam que o salario é o elemento mais frustrante da carreira docente para 0s
professores. Em se tratando da imagem social do professor, 83% dos pesquisados apontam o

salario indigno para a vida atual como o fato mais revelador da desvalorizacdo social dos

70 A exemplo da Lei n°. 8.069/90 (Brasil, 1990).
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docentes. Uma parcela expressiva dos participantes da pesquisa precisa complementar seu
salario com mais aulas, ou pelo exercicio de outras atividades (Gatti, Esposito e Silva, 1994).

Cabe ressaltar que a Lei n° 11.738/2008 instituiu o piso salarial profissional nacional
para os profissionais do magistério publico da educacéo basica no valor de R$ 950,00 a partir
de 1° de janeiro de 2010. Entretanto, como lembra Saviani (2007), o piso proposto significa
um aumento expressivo para as regides em que os salarios se encontram muito baixos. Além
disso, segundo esse autor, esses salarios depreciados se referem a jornadas de 20 horas
semanais, enquanto que a referida Lei estabelece o piso para uma jornada de 40 horas
semanais.

Nesta pesquisa, percebe-se que a precarizacao do trabalho estd evidenciada na criacéo
da carreira e salario do educador infantil, diferenciados da carreira e salario das professoras da
RME/BH, que ja exerciam a fungdo docente nessa etapa da educacdo. Este fato é corroborado
pelo depoimento a seguir:

Quando eu assumi o cargo de Secretaria Municipal de Educacdo de BH em junho de
2002, o prefeito conversou muito comigo sobre dois “problemas” da educagdo na
cidade de Belo Horizonte: a baixissima oferta de educacdo infantil na cidade (até
entdo ndo existia nenhuma vaga publica de creche em BH) e a qualificagdo da
Escola Plural. Existiam muitos estudos na SMED sobre os custos e viabilidade da
Educacdo Infantil, mas todos esbarravam no alto custeio de uma escola infantil e na
baixa capacidade orcamentéria da PBH a época se a expansao da oferta da El fosse
feita com o quadro de professores entdo existente em BH. Em 1996, tinha sido
aprovada, na Camara dos Vereadores, uma lei criando o novo plano de carreira do
magistério da rede municipal de BH e as carreiras de professor I e Il tinham sido
extintas e unificadas em professor com curso superior e sem curso superior. Dentro
deste quadro e com o orcamento da época, com o FUNDEF que ndo remunerava as
matriculas de educacdo infantil, estdvamos em uma encruzilhada. Atender poucos
alunos de 4 e 5 anos com as 13 escolas infantis que ja existiam (sem atendimento de
0 a 3 anos), ou criar uma nova carreira de profissionais da educagéo para a educagéo
infantil. (LACERDA, Maria do Pilar. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte,
25 ago. 2008).

Em relacdo ao salario, o resultado obtido pelo questionario aplicado as educadoras e
professoras que participaram desta pesquisa demonstra a insatisfacdo quanto a esse aspecto da

carreira:
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TABELA 31
Avaliagéo de aspectos relativos a carreira: salario das profissionais da educac¢ao infantil da RME/BH
pesquisadas — 2008

Avaliacdo Frequéncia Percentual
Otimo 0 0%
Bom 12 7%
Regular 50 30%
Ruim 105 63%
Total 167 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os dados acima, das 167 respondentes, 105 avaliam que o salario é
ruim e 50 que € regular; o que equivale a 93% do total. Apenas 12 profissionais consideram
que o salario é bom; 7% do total. Nenhuma professora/educadora avalia que o salario é étimo.

Por meio das entrevistas realizadas com as educadoras, pode-se verificar que as

declarac6es mais frequentes sobre o que incomoda no trabalho estdo relacionadas ao salario:

O que me incomoda? Bem, hoje, é... a desvalorizagdo profissional do educador
infantil. Hoje nds recebemos metade do valor que um professor de ensino
fundamental recebe. Eu ndo entendo por que tem que haver essa diferenca salarial.
(Docente 5. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 16 maio 2008).

O ruim mesmo € o salario, é a remuneragdo nossa. Isso é uma questdo da categoria
se organizar e lutar por essa melhoria, por uma remuneracdo adequada. Uma
remuneracdo legal, bacana que tem que ter o professor e para valorizar o
profissional. (Docente 15. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio
2008).

O saldrio e a desvalorizagdo que a gente tem é muito grande, muitas vezes desanima
a gente um pouco. Entdo a gente tem que gostar mesmo, porque se ndo gostar nao
fica. A pratica da gente ndo é muito valorizada ndo, em todos os sentidos. (Docente
12. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 28 maio 2008).

Eu me considero satisfeita, mas o salario podia melhorar um pouquinho. Porque é
uma valorizacdo do seu trabalho. (Docente 10. Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 20 maio 2008).

Nao estou satisfeita ndo, pelo contrario, eu acho que eu estou revoltada, revoltada
com a situacdo e pode ser que eu venha a abrir mao dessa carreira devido a isso.
Porque entre estar num lugar e nao fazer porque ndo estou recebendo para merecer,
eu prefiro abrir mao e procurar uma coisa melhor. (Docente 6. Entrevista concedida
a autora. Belo Horizonte, 27 maio 2008).

Acho que uma grande coisa, um dos fatores que mais influencia assim, talvez no
professor, no educador, dizer que ele ndo estd plenamente satisfeito, é a questdo
salarial. (Docente 9.Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 20 maio 2008).

Um aspecto que angustia muito essa classe do educador infantil é a diferenca
salarial, porque o trabalho com as criancas € 0 mesmo, as nossas buscas para
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aprimoramento da pratica sdo as mesmas. Entdo porque o saldrio é diferente?
(Coordenadora Pedagégica. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 20 maio
2008).

O que deixa a desejar é justamente o lado financeiro. E que ndés ndo temos
reconhecimento. Falta a remuneracdo mesmo. A gente ganha menos do que as
professoras que fazem o mesmo trabalho de um educador e que ganham o dobro...
Fico sempre pensando que eu quero estudar e procurar uma outra area que esteja
mais valorizada. Porque realmente a gente tem desgaste, tem problema de salde e
em contrapartida ndo tem uma remuneracdo que vai te envolver. (Docente 1.
Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 21 maio 2008).

Essa insatisfagdo pode ser constatada também no trecho do depoimento da
representante do sindicato:

A educacdo infantil, com a criacéo do cargo de educador infantil, quebrou a carreira
dos professores, dando duas carreiras distintas para a mesma profissdo, para a
mesma funcdo que é de professor. Essa carreira veio com inimeros problemas:
salarial, que € ter um salario de metade dos salérios dos professores; férias
diferenciadas e a extensdo de jornada. O salario € muito baixo. Enquanto um
professor de ensino fundamental e médio que tem a mesma formacgdo recebe
R$1.400,00, o educador infantil esta recebendo R$850,00. A diferenca é mais ou
menos essa por causa do cargo. E as fungdes sdo as mesmas. Por exemplo, nos
temos escolas que tém professores e educadores no mesmo espago e trabalhando
com as mesmas criangas com uma distorcao salarial muito maior, muito grande. Até
2007, a rotatividade era de 47%. Depois de 2007, perdemos um pouco esse calculo,
esse acompanhamento, mas 47% das professoras educadoras que tinham entrado
pediram exonera¢do ou nem chegaram a tomar posse, porque conseguiram coisas
melhores. E é muito comum hoje a professora entrar como educadora infantil na
Rede, depois tenta o concurso de professor e quando chama deixa a educacdo
infantil pelo salério, ndo € por diferenca de funcfes. Elas queriam continuar na
educacdo infantil, mas como o salério é bem menor elas acabam indo para o ensino
fundamental ou para outros empregos. (Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 09 out. 2008).

A criagdo da carreira de educador infantil com um salario menor em relagdo ao salario
dos demais professores que atuam na educacdo basica no municipio foi uma questdo
extremamente salientada no grupo focal. Foi discutida por essas profissionais, bem como
constou da entrevista da representante do sindicato, a necessidade do re-enquadramento da
educadora infantil no plano de carreira do professor, além da garantia da isonomia salarial,
considerando que ambas as categorias exercem a funcéo de docentes.

As educadoras e professoras também apontam a necessidade de terem outra ocupacao

para completar os rendimentos:

O salario nem é tdo compensador. A gente tem que buscar outros recursos também,
como eu tenho buscado. Faco bonecas, fago um monte de coisas. Tenho dobrado
muitas vezes na escola e as vezes é cansativo. (Docente 5. Entrevista concedida a
autora. Belo Horizonte, 16 maio 2008).
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As depoentes lembram que a remuneracdo da extensdo de jornada para o cargo de
educador infantil ndo tem vinculo com os vencimentos dessa carreira, ou seja, as educadoras
que dobram a carga horaria de trabalho nao recebem o dobro do salario. Como as educadoras
infantis ndo fazem parte do quadro do magistério, e sim da administracdo, ha a jornada
complementar cujo valor é fixo e estabelecido pela Secretaria Municipal Adjunta de Recursos
Humanos. Essa remuneracdo corresponde atualmente a 50% do salario das educadoras. Além
disso, muitas vezes, a ampliacdo da jornada € realizada por periodos curtos e/ou alternados ao
longo do ano para a substituicdo das docentes em licencas médicas e para completar o quadro
de profissionais. Nesse caso, segundo as entrevistadas, 0 pagamento pela dobra costuma
atrasar muito. Outro aspecto destacado em funcdo do enquadramento da carreira € que as
educadoras fazem 1 hora a menos por semana na jornada complementar, o que, de acordo
com estas, prejudica muito o funcionamento das escolas.

A reducdo dos saléarios docentes bem como a precarizacdo nas condi¢des de trabalho
podem ser consideradas como consequéncias da democratizacdo e massificacdo da educacéo
diante da restricdo de recursos no contexto latino-americano (Birgin, 2000; Oliveira, 2007).
Além disso, verifica-se que as profissionais sdo remuneradas de acordo com a carreira e a
etapa da educacdo em que atuam e ndo em funcdo da formacgéo adquirida. Esse fato parece
confirmar a constatacdo de Oliveira (2007), quando ela afirma que, no Brasil, a politica
salarial dos docentes apresenta grande diversidade, ou seja, 0s vencimentos se diferenciam em
funcdo da carreira, do contrato de trabalho, do cargo, do regime de trabalho, do nivel e da
classe, do tempo de servico, das gratificagcdes incorporadas, da titulacdo. Essa autora chama a
atencdo ainda para a diferenca econdmica regional existente no pais, apresentando
discrepancias nas condicdes salariais entre diferentes redes publicas de educacéo, verificando-
se, inclusive, docentes com a mesma formacdo e titulacdo trabalhando em condigdes
idénticas, sem, contudo, terem a isonomia salarial assegurada.

Destacam-se, ainda, os estudos realizados por Souza (2006) sobre as caracteristicas da
populacdo empregada no campo do ensino, no Brasil, no periodo entre 1992 e 2004, em
especial os professores e instrutores da educacdo profissional, no contexto das novas formas
de regulacdo de politicas de emprego e educacdo e suas repercussdes no mercado de trabalho
no campo do ensino. Segundo essa autora, “entre as ocupacfes consideradas, o professor da
educacdo infantil, no Brasil, tem o menor salario” (Souza, 2006, p. 9). A mesma autora chama
atencéo, ainda, pelo fato de as mulheres serem a maioria absoluta dos professores da educagéo

infantil.
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Desse modo, se 0s niveis de ensino nos quais se trabalha e as relac@es sociais de sexo
estabelecem hierarquias, conforme citado anteriormente, hd que se compreenderem outras
hierarquias, tais como aquelas estabelecidas pelas formas de contratacdo e de remuneracao
(Andrade, 2008).

O salario € uma das condigdes para a valorizacdo dos profissionais da educacao,
conforme consta no titulo VI da LDB 9.394/96, os quais receberam expressiva atencdo no
texto da Lei’*. N&o obstante, segundo Oliveira (2008), ndo se verifica a efetivagdo na pratica
das garantias legais. Esse fato pode ser constatado no depoimento da docente 9 que participou

desta pesquisa:

Eu acho a valorizagdo profissional muito aquém e hoje vivemos um momento no
qual a cobranga ¢ muito grande. Tem que ser assim mesmo porque estamos num
espaco onde a gente ou contribui para uma vida, ou danifica. E um caso muito sério,
tem uma crianga nas mdos e tenho que ser cobrada e fazer o melhor, mas, em
contrapartida, se eu for pensar com a raz&o, o tanto que eu sou cobrada, eu ndo sou
valorizada por isso. Entdo, hoje em dia, quem fica na educacdo, eu penso, e em
alguns casos eu acho que é fato real, é porque gosta, é porque se dedica, é ideal de
vida trabalhar com educacdo. Mas se for pensar nas questdes da valorizacdo... Tanto
é que hoje o cargo de educador € um dos cargos que mais se tem exoneragéo, é o
cargo do educador que tem mais adoecimentos também. A questdo da valorizagdo é
uma insatisfacdo geral, principalmente quando se tem duas carreiras exercendo a
mesma funcdo, hoje é o grande entrave da educacéo, principalmente da educacédo
infantil. A realizaco, a disponibilidade para o trabalho, a vontade de fazer diferente,
de ver o resultado na crianga, isso eu tenho plena satisfagdo, mas sei que isso é
muito mais uma questdo de ideal tracado por cada um do que uma expectativa
coletiva. A gente vai ter pessoas extremamente envolvidas e animadas e com
vontade de fazer diferente, mas a gente vai ter também pessoas que aqui, talvez, seja
momento de passagem. (Docente 9. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte,
20 maio 2008).

Como observa Oliveira (2008), a LDB 9.394/96 traz a garantia de ampliacao do direito
a educacdo, mas ndo assegura as condi¢es adequadas ao exercicio das atividades docentes.
Para as entrevistadas, a desvalorizacdo docente esta relacionada com a etapa da

educacéo na qual atuam:

Eu acho que é um profissional pouco valorizado, porque falta das pessoas, de um
modo geral, a compreensdo do que é realmente esse trabalho na educacdo infantil
[...] o salrio, ele é pior em relacdo as outras séries de ensino, por qué? Por que que
é? Porque julgam que a gente ndo precisa ter um conhecimento, uma base tedrica, de

A LDB, no artigo 67, determina que os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos (I); aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim (I1); piso salarial profissional (I11); progresséo
funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo e na avaliacdo do desempenho (IV); periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho (V); condi¢des adequadas de trabalho (V1).
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repente pode ser isso [..] a trancos e barrancos a gente estd levando este
compromisso, estd concretizando este compromisso. Mas eu acho que falta ainda
este reconhecimento deste profissional e especificamente dessa carreira que a
prefeitura criou. Eu acho que a gente nao ¢ valorizada da forma que a gente deveria
ser, ndo é vista a importancia deste trabalho. (Docente 6. Entrevista concedida a
autora. Belo Horizonte, 27 maio 2008).

As educadoras infantis que estdo hoje na rede municipal elas sdo formadas, elas
pensam a educacdo infantil. Somos nds que pensamos, somos nos que fazemos e a
gente ndo recebe a valorizagdo tanto financeira, como moral do nosso trabalho pela
administragdo. O preconceito é muito grande. Por exemplo, quando eles falam que a
gente ndo tem capacidade para assumir uma vice-direcdo de UMEI, quando eles
falam que a gente nédo é professor, quando... sdo muitas falas nesse sentido que néo
precisariam. Que nosso trabalho néo precisa saber, ndo precisa estudar, ndo precisa
de conhecimento. O retorno financeiro e o sentimento que fica sdo muito ruins [...] a
questdo da desvalorizacdo ela tem muito apelo, ela tem... apesar da gente ainda
conseguir fazer um trabalho muito bom na escola, a gente tem engolido muitas
coisas que acabam gerando um adoecimento, ou entdo tem gente que desiste da
carreira. (Representante do Sindicato. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte,
09 out. 2008).

E interessante observar, nesse caso, que o salario e a valorizagio da profissdo

pressupdem o reconhecimento que a sociedade e a administracdo municipal atribuem ao

trabalho docente na educacdo infantil, ou seja, a falta desse reconhecimento afeta

particularmente as docentes.

A formacdo continuada é, também, um elemento importante da valorizacdo docente,

de acordo com a legislacdo educacional’®. Para analise da formacao oferecida pela SMED,

foram propostas, no questionario desta pesquisa, duas perguntas: a primeira quanto ao

formato e a segunda quanto a qualidade dessa formacgdo. Os dados obtidos encontram-se nas

Tabelas 32 e 33:

TABELA 32

Avaliacéo de aspectos relativos a carreira: formacéao continuada (formato) das profissionais da educacgéo

infantil da RME/BH pesquisadas — 2008

Avaliacdo Frequéncia Percentual
Otimo 28 18%
Bom 47 31%
Regular 42 27%
Ruim 36 24%
Total 153 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

"2 0 Plano Nacional de Educacéo (PNE) — Lei n°. 10.172/2001 inclui a valorizagéo dos profissionais da educacao
entre suas prioridades, determinando que particular atengdo devera ser dada a formacao inicial e continuada dos

professores.
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TABELA 33
Avaliagdo de aspectos relativos a carreira: formagdo continuada (qualidade) das profissionais da educacao
infantil da RME/BH pesquisadas — 2008

Avaliacdo Frequéncia Percentual
Otimo 24 16%
Bom 54 36%
Regular 37 25%
Ruim 34 23%
Total 149 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Do total de 153 professoras/educadoras que responderam a questdo sobre o formato da
formagdo, 28 o avaliaram como 6timo; 47, como bom; 42, como regular; e 36, como ruim.
Observa-se que 49% das pessoas pesquisadas avaliam o formato da formacdo como 6timo ou
bom, enquanto 51% o consideram regular ou ruim.

Em relacdo a qualidade da formacdo, 149 professoras/educadoras responderam a
questdo. Dessas respostas, 24 a consideram étima; 54, boa; 37, regular; e 34, ruim. Constata-
se que, para 52% das professoras/educadoras, a qualidade da formacéo é étima ou boa e para
48% é regular ou ruim.

Esses dados evidenciam que mais da metade dos sujeitos desta pesquisa consideram
que a formacdo oferecida pela SMED é de qualidade. Ndo obstante, a configuracdo dessa
politica ndo corresponde as expectativas dessas profissionais, como mostra 0 depoimento

abaixo:

[...] a prefeitura também d& curso de formagédo e vem modificando a forma que eles
existem. No inicio, era feito por representacdo, mas como a gente ndo tem reuniao
pedagdgica, a pessoa que participava desse curso ndo conseguia transmitir para o
grupo o que eles tinham aprendido, os textos que tinham lido, as discussdes que
eram feitas. [...] A prefeitura percebeu que ndo deu certo e agora esta tentando um
modelo novo que é retirar varias vezes da semana uma, duas, trés pessoas da escola
e fazer cursos da linguagem e das areas que trabalhamos: Artes plésticas, Lingua
Portuguesa e linguagem oral. Esses cursos sdo no horério de trabalho. O que
acontece geralmente € que na escola fica um buraco muito grande. Assim, algumas
escolas preferiram ndo participar do grupo de formacédo, apesar de muitas terem
elogiado a qualidade, porque o grupo estava desfalcado. Entdo é preciso repensar
essas praticas de formacdo da prefeitura. (Representante do Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo da Rede Publica Municipal de BH. Entrevista
concedida a autora. Belo Horizonte, 09 out. 2008).

Por meio das andlises descritas acima, é possivel observar que o desenho, o horario, a
periodicidade e 0 numero das agdes, entre outros aspectos ligados ao formato da politica de
formacgdo da SMED, ndo atendem as necessidades da educacdo infantil. A dificuldade das
professoras e educadoras para participarem de cursos de formacdo continuada € verificada no

cotidiano de trabalho, pois a auséncia da escola sugere a substituicdo por outra profissional.
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Além disso, 0s baixos salarios levam as profissionais muitas vezes a ter uma jornada dupla de
trabalho, como ja mencionado, o que implica em menos disponibilidade para sua atualizacéo e
especializacao.

Nota-se, por parte das docentes, a demanda por propostas de formacdo que sejam
capazes de responder as necessidades surgidas em sua pratica cotidiana, que reconhegam a
diversidade de conhecimentos necessarios a funcdo de cuidar e educar criangas pequenas.
Percebe-se, por meio da escuta do que dizem as professoras e educadoras, que a escola
constitui o local privilegiado para a formagdo continuada, onde estas podem refletir
sistematicamente sobre sua pratica entre seus pares. Conforme afirma Tardif (2005), a
experiéncia de cada docente é também a de uma coletividade que partilha 0 mesmo universo
de trabalho, com todos os seus desafios e suas condicdes. Ndo obstante, verifica-se que,
apesar de constituir a diretriz da politica de educacdo da SMED, a formacdo, no contexto
institucional, precisa ser mais bem efetivada.

A precarizacdo do trabalho na educacao infantil, com a criacdo do cargo de educador
infantil na RME/BH, repercute também nas relacbes entre as professoras e as educadoras. A
existéncia de conflitos entre as profissionais da carreira de professor e de educador no
cotidiano das escolas foi uma questdo bastante recorrente no grupo focal. Para as
participantes, o fato de as escolas terem profissionais de ambas as carreiras exercendo a
mesma funcdo e com salérios diferenciados geram tensdes, para as quais € preciso dar
visibilidade.

Durante a pesquisa de campo, foi possivel observar que, de um lado, as professoras
resistem diante da ameaca de perda do lugar e, por outro lado, as educadoras se inserem na
profissdo buscando o reconhecimento do trabalho e a valorizacdo salarial. Apesar das tensdes,
percebe-se que o trabalho vem sendo construido apoiado na experiéncia e no contato entre as
professoras e as educadoras.

Outro aspecto importante da carreira para as participantes desta pesquisa refere-se a
estabilidade proporcionada pelo emprego publico, haja vista a situacdo de precariedade do
trabalho com o aumento do desemprego e do subemprego e a degradagéo da condicdo salarial
(Castel, 1998).

Por meio das informacdes obtidas no questionario aplicado nesta pesquisa, observa-se
que a estabilidade no cargo é avaliada de forma positiva pela maioria das educadoras e

professoras, conforme o dado disposto na Tabela 34:
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TABELA 34
Avaliagdo de aspectos relativos a carreira: estabilidade no cargo das profissionais da educacao infantil da
RME/BH pesquisadas — 2008

Avaliacdo Frequéncia Percentual
Otimo 92 56%
Bom 61 37%
Regular 8 5%
Ruim 3 2%
Total 164 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Nota-se que 153 profissionais (93%), do total de 164 que responderam essa questdo
avaliam como 6timo e/ou bom ter estabilidade no cargo. Somente 11 profissionais (7%)
consideram que esse aspecto da carreira é regular e/ou ruim.

A avaliacdo de desempenho, requisito para adquirir a estabilidade no cargo e,
consequentemente, a progressao na carreira também foi um item que constou no questionario
aplicado as professoras e educadoras. As informacgdes sobre a avaliacdo de desempenho

constam na Tabela 35:

TABELA 35
Avaliagdo de aspectos relativos a carreira: ser submetida a uma avaliagdo de desempenho das
profissionais da educagdo infantil da RME/BH pesquisadas — 2008

Avaliacdo Frequéncia Percentual
Otimo 25 15%
Bom 97 60%
Regular 22 14%
Ruim 17 11%
Total 161 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se observar que para a maior parte dos sujeitos desta pesquisa (75%) é 6timo
e/ou bom ser submetida a uma avaliacdo de desempenho e apenas 39 profissionais (25%)
avaliam esse aspecto como regular e/ou ruim. Entretanto, a avaliacdo de desempenho, pelo
mérito, amplia a responsabilidade do professor pela sua profissionalizacdo e evidencia a
relacdo entre o desempenho dos professores e 0 éxito escolar dos alunos. Percebe-se o papel
regulador do Estado na aplicacdo de tais politicas por meio do controle do trabalho docente.
De acordo com os resultados obtidos no questionario, verifica-se que essas profissionais
consideram como positivo esse tipo de avaliacéo.

O que se pode perceber da analise realizada sobre o trabalho docente na educacao
infantil, na RME/BH, com a criacdo da carreira e do salario de educador infantil é que as

amplas exigéncias de desempenho por um lado e a baixa remuneragédo, por outro, geram
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conflitos e descontentamento nas docentes, bem como contribuem para a precarizacéo e a
desvalorizacdo das profissionais da educacdo infantil. N&o obstante, verifica-se que as
educadoras e professoras tém resistido diante das mudancas nas relagdes de trabalho, como

sera descrito no proximo item.

5.3 As formas de resisténcia e 0 adoecimento das professoras e educadoras

Apesar da questdo da resisténcia ndo ser diretamente foco da investigacdo, esse
aspecto apareceu nas observacdes, entrevistas e grupo focal e serd apresentado neste item
como um dos achados da pesquisa. Outro aspecto encontrado importante de ser registrado foi
o adoecimento das docentes que pode ser em consequéncia da intensificacdo e precarizacdo
das condic6es de trabalho.

As professoras e educadoras resistem de formas variadas a precarizacao das condicdes
de trabalho. A resisténcia das profissionais precisa ser compreendida como resposta a
inadequacdo entre a forma como o trabalho estd estruturado e as exigéncias de atuacdo
(Augusto, 2004).

Do ponto de vista de Chaui (1986), a resisténcia tanto pode ser difusa, quanto
localizada em agBes coletivas ou grupais. O conjunto de praticas ambiguas e dispersas, com
l6gica prdpria, que se realiza nas lacunas da cultura dominante, toma a forma de resisténcia ao
“introduzir a “desordem” na ordem, abrir brechas, caminhar pelos poros e pelos intersticios da
sociedade brasileira” (Chaui, 1986, p. 178).

Nessa perspectiva, a resisténcia pode ser localizada no contexto da luta de classes. As
tensbes entre os dois polos da relagdo da mais-valia no processo de trabalho, segundo Santos
(1992), geram o conflito de classes. Tem, por um lado, os trabalhadores e, por outro, 0s
proprietarios dos meios de producdo. Os trabalhadores, ao lutarem contra a organizacao do
processo de trabalho e a expropriagdo da mais-valia, estdo lutando, em sintese, contra 0 modo
de producéo capitalista (Santos, 1992).

Bruno (1991) mostra que, no processo de producao capitalista, as relagdes de conflito
acontecem no interior de uma mesma classe social, ou seja, desenvolvem-se relacbes de
oposicdo entre-classes e também intra-classes. H&, segundo essa autora, a luta entre os polos

antagonicos, entre a classe operaria e no interior da propria classe dominante.
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As formas de luta e resisténcia dos trabalhadores sdo variadas e complexas, de acordo
com Bernardo (1991):

Os trabalhadores recorrem as formas mais estritamente individualistas e passivas do
desinteresse, do absenteismo, do alcoolismo ou da dependéncia de estupefacientes;
recorrem a forma mais ativa da sabotagem individual; recorrem as varias gradacoes
da acdo coletiva, desde a diminuigcdo em conjunto do ritmo de trabalho até a ruptura
radical da disciplina de fabrica e & organizagdo do processo produtivo consoante
outros moldes e critérios (Bernardo, 1991, p. 61-62).

A rotatividade e 0 absenteismo das docentes podem ser considerados manifestacGes da
resisténcia diante da intensificacdo do trabalho e da desvalorizagdo social e salarial,
motivados principalmente pela insatisfagéo e pelo adoecimento.

O absenteismo, segundo Linhart (2007), significa uma expressdo de fuga das
condicdes de trabalho, uma necessidade dos assalariados de escapar da obrigatoriedade de um
trabalho que, embora haja envolvimento, consiste em uma fonte de frustracdo, em algo
insuportavel. Para Linhart (2007), o absenteismo é a compensacdo do envolvimento dos
trabalhadores que, muitas vezes, fazem mais do que é exigido oficialmente pela organizacao.
Essa ambivaléncia entre o envolvimento e a fuga, como observa a mesma autora, representa
“uma tentativa individual de resolver o conflito que vivem cotidianamente e que, para eles,
traduz a relagdo do homem com seu trabalho™ (Linhart, 2007, p. 48-49).

Na escola pesquisada, foi possivel constatar a rotatividade de profissionais, como, por
exemplo, na turma de dois anos. Nessa turma, no primeiro semestre, a professora do turno da
manhd esteve doente e afastada do trabalho vérias vezes e a educadora do turno da tarde
encontrava-se de licenca maternidade. Durante esse periodo, somente no turno da tarde, trés
educadoras “passaram” pela turma, uma vez que, de acordo com uma delas, “trabalhar
sozinha com 16 criancas e mais uma com deficiéncia, contando apenas com a estagiaria €
desumano. Além disso, as criancas estdo sem referéncia.” (Diario de Campo, 29 abril 2008).

Esse fato ocorreu também no bergério:

Esse ano, a gente estd vivendo uma situagdo atipica no turno da manha que é em
relagdo a rotatividade de pessoas. Entdo, inicialmente, a pessoa que estava junto
comigo assumindo a turma, a gente tinha uma proposta organizada de trabalho. Sé
que por uma situacdo de doenca ela estd afastada da escola e ai nds tivemos a
situacdo de trés pessoas diferentes, no periodo muito curto, ter passado por este
espaco. (Docente 9. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 20 maio 2008).
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Na pesquisa de campo, em setembro de 2008”3, uma das coordenadoras da UMEI
relatou que a unidade estava um caos por causa dos problemas com a falta e com o rodizio de
pessoal. Naquela ocasido, a UMEI estava sem estagiarios porque os contratos ndo haviam sido
renovados, 2 educadoras estavam de licenca meédica, 3 tinham saido da escola e 2 estavam
voltando da licenca maternidade. Para essa coordenadora, “é muito dificil construir um
projeto de trabalho com tanta mudanca e ndo tem projeto que se sustente.” (Diario de Campo,
01 set. 2008).

No grupo focal, a participante A expressa a questdo da falta de profissionais nas

escolas:

[...] o que vem atrapalhando atualmente para a gente fazer um trabalho melhor ainda
€ a questdo de falta de professores, compromete demais. Os educadores estdo
faltando muito. L& (na escola) sdo quatro turmas, mas trabalha 6 (educadoras) por
causa do apoio. Entdo, tem dia que acontece de faltar trés e como nés ndo temos
mais ninguém |4 para substituir, entdo acontece de ficar trés pessoas para quatro
turmas. Ai se vai olhar “eu preciso resolver minhas coisas, entdo como o salario aqui
& menor, como a hora de trabalho aqui é mais barata, € melhor eu faltar aqui do que
faltar na outra escola que eu ganho mais”. “Ai, ndo estou aguentando, estou
estressada, estou em depressao” ai tira licenga de quinze dias, trinta dias e ndo tem
um substituto. Entdo a gente esta trabalhando também com essa sobrecarga. Como
vocé acha que a outra pessoa envolvida estd bem, estd bem de salde, ai a outra
adoece. Por qué? Porque trabalhou pela outra. Entdo, assim, o adoecimento esta
demais, eu nunca vi assim. Os Ultimos trés anos tém me assustado. (Participante A).

Os problemas relacionados a rotatividade de docentes também sdo ressaltados por S,
participante do grupo focal:

A oferta de professor nunca consegue cobrir, porque o educador, ele entra, as
condi¢des ndo sdo favoraveis, ele sai ou ele adoece. Tem sempre uma defasagem de
profissional dentro da escola e na maioria das vezes ndo tem um grupo para poder
cobrir isso [...] 0 que acontece com os educadores, por exemplo, cada vez que a
gente consegue reunir o coletivo, a gente trabalha sabado, é uma sobrecarga, mas
gue o grupo acha que tem que fazer, para melhorar as condi¢Ges de trabalho é
preciso encontrar. Quando vocé chega la tem umas trés, quatro pessoas que vocé ndo
conhece, entendeu? Toda vez é um pessoal novo, entdo fica muito dificil [...] as
pessoas tém que ficar saindo, saindo o tempo todo, ndo consegue nem formar o
grupo de trabalho, entéo é muito dificil. (Participante S).

Essa rotatividade é corroborada pela representante do sindicato:

N6s tinhamos professores excelentes que acabaram indo para outras redes e outros
que acabaram indo inclusive para outros empregos. Deixaram de ser professoras por
ndo terem o reconhecimento que era necessario e sdo pesos que a gente ndo vai
recuperar, sao professoras que vao fazer falta nas escolas, sairam da Rede Municipal

" No dia 01/09/2008, o retorno & escola e & UMEI se deu com o objetivo de entregar as transcricdes das
entrevistas.
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de Educacéo. (Representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo da Rede
Publica Municipal de BH. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 09 out.
2008).

Cabe destacar que, das 16 professoras e educadoras entrevistadas nesta pesquisa no 1°
semestre de 2008, 6 ja ndo se encontravam mais nas escolas no 2° semestre do mesmo ano. Os
motivos dos afastamentos sdo variados: 1 professora aposentou-se, 1 assumiu o cargo de
acompanhante na Regional, 1 que fazia extensdo de jornada foi dispensada, 1 transferiu-se
para outra escola e 2 pediram exoneracdo do cargo, uma delas porque estava insatisfeita e
desistiu da carreira, a outra porque mudou de cidade.

No que tange ao abandono da docéncia, Lapo e Bueno (2003) constataram, em seus
estudos, que deixar a profissdo docente foi a maneira que os professores da rede de ensino do
Estado de S&o Paulo encontraram para restabelecer o seu equilibrio e conseguir realizar-se
pessoal e profissionalmente. Os dados obtidos por essas pesquisadoras evidenciam que 0s
baixos salarios, as situacdes precérias, a insatisfacdo no trabalho e o desprestigio profissional
sdo os principais fatores para que os professores abandonem a profissdo. Essas autoras
mostraram, ainda, que o abandono constitui-se em um processo que acontece ao longo dos
anos, por meio de uma série de mecanismos, tais como as licengas sem vencimentos e 0s
afastamentos psicolégicos, entre outros, até a ruptura definitiva com o magistério””.

As professoras e educadoras que participaram desta pesquisa queixam-se de cansaco e
esgotamento confirmados pelos dados de afastamentos. Em fevereiro de 2008, 8 docentes da
escola se afastaram do trabalho por motivo de saude, no més de mar¢o/2008, 14 profissionais
estiveram de licenca médica e, em abril/2008, 16 professoras/educadoras se ausentaram do
trabalho pelo mesmo motivo. Na UMEI, os nimeros de educadoras afastadas por motivo de
salde sdo: 4 educadoras em fevereiro, 8 em margo e 3 em abril. Chama a atencdo o fato de
haver, no quadro de profissionais da UMEI, uma educadora com problema de coluna que nao
pode mais exercer a funcdo para a qual foi concursada, de acordo com o laudo emitido pela
Geréncia de Saude do Servidor e Pericia Médica (GSPM). Entretanto, essa educadora ndo
pode ser readaptada, como no caso dos professores, e encontra-se afastada do trabalho e
impossibilitada de exercer outra funcdo diferente da anterior na RME/BH. Esse fato, que esta
sendo analisado pela SMED, significa para a vice-diretora da UMEI “mais um dos problemas
que foram criados pela prefeitura junto com o cargo de educador infantil.” (Diario de Campo,
27 maio 2008).

4 \Ver também Lapo (2008).
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As condicdes de trabalho, nas escolas, geram efeitos sobre a satde das docentes, como

pode ser observado no relato abaixo:

A gente tem também muitos outros problemas como a salde, tanto dos professores
da educacdo infantil, quanto os demais professores, quando ha sobrecarga de
trabalho, o adoecimento na rede é muito grande, o problema de voz na educacao
infantil, problema de coluna que sdo frequentes. A gente ndo tem um
acompanhamento por parte da prefeitura desse adoecimento. E a prefeitura estd com
uma politica um minimo estranha é se a professora tem problema de voz ela é
mandada para o bercdrio como uma adaptagdo. Se a professora tem problema de
coluna é mandada para a sala de cinco anos. Tem a desculpa do perfil que a
professora tem que ter para trabalhar com cada idade, quando ela tem um
adoecimento maior. Entdo, hoje, na rede municipal, a gente encontra muita
dificuldade com relagdo a condicdo de trabalho mesmo, isso sem falar do salério.
(Representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo da Rede Publica
Municipal de BH. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 09 out. 2008).

Em estudo a respeito das relacdes entre a saude e o trabalho docente, Gasparini,
Barreto e Assuncdo (2005) apresentam dados sobre as condi¢Ges de trabalho e as
consequéncias sobre a salde dos professores em diversas regides. As informacdes relativas
aos atendimentos médicos de funcionarios da SMED, segundo essa pesquisa, evidenciam que,
no periodo de maio de 2001 a abril de 2002, os professores totalizaram 84% dos servidores
afastados do trabalho. Entre abril de 2001 e maio de 2003, como mostram Gasparini, Barreto
e Assuncédo (2005), os transtornos psiquicos ficaram em primeiro lugar entre os diagnésticos
que provocaram as licengas médicas.

Observa-se que a grande maioria das respondentes desta pesquisa compartilha da
analise eminentemente negativa para o quadro docente, 0 que viria a ser responsavel por uma
baixa autoestima, pelo estresse e pelo desgaste emocional das professoras e educadoras.

Essa exaustdo sofrida pelas profissionais diante das amplas exigéncias sociais €
conhecida como mal-estar docente” e também como Sindrome de Burnout™. Os fatores que
determinam o mal-estar docente, tais como a falta de apoio social, as caracteristicas do
contexto escolar, o deficiente funcionamento das escolas e a auséncia de uma carreira
estimulante, entre outros’’, e que afetam emocionalmente os professores, culminam com a
perda de sentido da relagédo com o trabalho.

No caso das participantes desta pesquisa, percebe-se que, além das faltas, do abandono
e do adoecimento, sdo construidas outras formas de resisténcia as condi¢des e a organizagédo
do trabalho:

7> Cf. Esteve (1995).
76 Cf. Codo (1999).
" Cf. Marchesi (2008).
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Na organizagdo do trabalho, a UMEI optou por ndo ter educadora no horario
intermediério para atender a turma de dois anos, as coordenadoras é que assumem a
turma. A vice-diretora me disse que as pessoas ndo ficam e isso traz muitos
problemas, principalmente para as criangas que tém dificuldade para se adaptarem
com a escola e ndo criam vinculos com os adultos. Ela me disse que, em 2007,
passaram seis educadoras por essa turma. Segundo ela, a PBH nomeia as
profissionais, mas quando €é para trabalhar no horéario intermediario, elas acabam
pedindo exoneragdo, ou ficam no horario intermediario até conseguirem mudar de
turno, mesmo que seja para outra escola. Segundo uma das coordenadoras, a UMEI
perdeu duas educadoras no quadro de profissionais por ter feito essa escolha. Para
ela, a escola foi punida pela SMED. (Diario de Campo, 21 fev. 2008).

Nota-se que ao inventar novas maneiras de realizar o trabalho, as docentes procuram
enfrentar os problemas e resistir a situacao.

Entre as estratégias para lidar com a sobrecarga, esta o apoio ao trabalho das
professoras/educadoras pelas auxiliares de servico e estagidrias. Estas desempenhando a

funcdo de docentes:

Presenciei a vice-diretora da UMEI orientando uma auxiliar de escola para ajudar no
trabalho junto a turma de 2 anos. Nesse dia, havia apenas quatro criangas na turma,
no horario da manha e a auxiliar estava na sala exercendo a mesma funcdo da
educadora: colocando as criangas para dormir. (Diario de Campo, 21 fev. 2008).

Foi possivel verificar, ainda, na pesquisa de campo, que as auxiliares de servico
também alimentam as criancas, ddo banho e as acompanham no banheiro e no patio e que, em
alguns casos, diante da falta das educadoras, as estagiarias assumem as turmas como
docentes. Com isso, percebe-se que as profissionais criam novas formas de divisdo de
trabalho nas escolas para atenuar a intensificacdo, conforme mostram Santos e Oliveira
(2007).

Outra estratégia para suportar a intensificacdo € que as criancas tém um processo
gradual de insercdo, quando comecam a frequentar a escola e a UMEI, ficando menos horas
na instituicdo no periodo de adaptacdo. Para as docentes, dessa maneira, a crianga vai aos
poucos familiarizando com a professora, com 0 espago, com a rotina e com as outras criangas
com as quais ird conviver. E um periodo de adaptacdo para as criancas, para as familias e
também para as professoras que se preparam para lidar com sentimentos como o medo, 0
choro e as tentativas de fuga das criancas e, desse modo, minimizar o sobretrabalho.

Diante da falta de estagiarios em alguns periodos do ano letivo, as criangas com
deficiéncia foram dispensadas e a comunidade mobilizada pela escola para reivindicar junto a
administracdo municipal a contratacdo destes. Para lidar com o cansaco no trabalho, as

professoras/educadoras costumam sentar quando as criangas dormem ou quando estdo
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brincando na hora do recreio no parquinho. As vezes, simplesmente demoram mais tempo
para ir para a sala no inicio do turno, apos o horario de estudo e também depois do intervalo.
Essas atitudes também podem ser consideradas respostas das docentes a forma como esta
estruturado o processo de trabalho.

Percebe-se, ainda, que, com o fim das reunides coletivas, as profissionais criam
estratégias para se encontrarem e planejar as atividades, melhorando, dessa forma, as
condicdes de trabalho. A participante V do grupo focal, por exemplo, relatou que, na escola
em que ela trabalha, o coletivo costuma se reunir eventualmente aos sdbados ou a noite,
durante a semana. Para compensar a jornada extra, as docentes se ausentam algumas horas ou
um dia no periodo letivo. E uma organizac&o interna, segundo ela, sem o conhecimento da
SMED.

Os movimentos grevistas também representam uma forma de resisténcia, que

evidenciam as tensdes entre as profissionais e 0s 6rgdos gestores:

Quando as UMEIs foram criadas, a primeira grande disputa foi com relacdo ao
calendario, mas essa a gente ja conseguiu superar. Porque a prefeitura queria que o
calendario da educacdo infantil fosse ininterrupto, de janeiro até janeiro. E as
professoras tirariam férias com memorando, escolheria um més como 0s outros
profissionais que ndo sdo professores tiram. [...] entdo a gente tentou negociar esse
calendario, a gente conseguiu no inicio reduzir do calendario ininterrupto para um
calendario de 241 dias letivos. E a gente teria quinze dias em janeiro e quinze dias
em julho de férias. Mas isso ndo satisfazia. O estresse das criancas era muito grande
e 0 nosso também. A gente acabou partindo para uma greve em janeiro de 2005. Foi
uma greve pequena de uma semana e 0 que a gente conseguiu negociar foi que o
prefeito fizesse uma pesquisa com a familia das criancas se o calendério
diferenciado do ensino fundamental seria positivo ou negativo. E a maioria das
familias falou que o calendario deveria ser igual ao do ensino fundamental, igual ao
do ensino médio, porque quer a convivéncia das férias em familia. E ai o prefeito
resolveu mudar, hoje nosso calendario € igual ao do restante da rede municipal de
educacdo. A greve foi fundamental no municipio. SO que nessa greve a gente teve,
todas as educadoras infantis que entraram de greve foram mandadas para
corregedoria. E o processo da corregedoria de janeiro foi arquivado porque era sé
uma semana de greve. Mas em maio, quando todas as professoras entraram de greve
pela reunido pedagdgica, pela manutencdo da reunido pedagégica, pela questdo
salarial, elas estavam exigindo um reajuste salarial, pela isonomia da educacdo
infantil, pela isonomia salarial da educacdo infantil, as professoras da educacéao
infantil foram mandadas para corregedoria. Ai, nesse processo, eles usaram que a
gente ja tinha entrado em greve em janeiro de 2005 e todo mundo foi punido de
repreensdo até suspensdo. (Representante do Sindicato dos Trabalhadores em
Educacéo da Rede Publica Municipal de BH. Entrevista concedida a autora. Belo
Horizonte, 09 out. 2008).

Esses movimentos também sdo reprimidos pelo poder pablico municipal com a

exigéncia de reposigéo das paralisagdes:
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A gente teve, esse ano, duas paralisa¢des durante o ano inteiro e a prefeitura, por
portaria, determinou quais dias serdo feitas as reposi¢@es das escolas. Ela nomeou as
escolas que estdo devendo dia e que vdo pagar ou na semana de outubro ou na
semana de dezembro, tirando da assembleia, da comunidade escolar, do professor a
possibilidade de negociacdo de melhor data, de constru¢do de uma proposta para
reposicdo. (Representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo da Rede
Publica Municipal de BH. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 09 out.
2008).

As participantes desta pesquisa assinalam a necessidade de adesdo aos movimentos de
luta, por meio do sindicato da categoria. N&o obstante o enfraquecimento das organizacgoes
sindicais nas ultimas duas décadas, o confronto reivindicatorio por melhores salarios e
condicdes de trabalho continua sendo “a linha de continuidade na acdo dos sindicatos de
educacdo na América Latina” (Oliveira, 2007, p. 365).

A docente 2 considera que as profissionais precisam de mais unido para serem

reconhecidas e para que a remuneracéo e a qualidade no trabalho sejam melhores:

[...] se esses 1500 educadores tiverem uma proposta de reivindicagdo e todos, ao
invés do local de trabalho, ir para frente da prefeitura, ou ir ao sindicato lutar pelos
direitos que a gente precisa ter hoje, eu acho que a gente seria mais ouvida e mais
reconhecida. (Docente 2. Entrevista concedida a autora. Belo Horizonte, 27 maio
2008).

As informac@es recolhidas indicam que a contradicdo se faz presente também nas
relacbes de trabalho na educacdo infantil publica em Belo Horizonte, conforme constatou
Augusto (2004) em sua pesquisa. Tem-se, por um lado, o0 aumento das atribuigdes, tais como,
a construcao do PPP, a participacdo na gestdo da escola, o trabalho coletivo, ter que lidar com
as criancas com deficiéncia e em situacdo de vulnerabilidade social, o trabalho com a
comunidade, entre outras, conforme consta na legislagdo. Por outro, tem-se a intensificacdo e
a precarizagdo das condicOes de trabalho, o sentimento de desvalorizagédo por parte dos
gestores e da sociedade e o descontentamento das docentes, sobretudo em relacéo a carreira e
ao salario da educadora infantil. A contradi¢cdo também se apresenta quando as professoras e
as educadoras sdo perguntadas em relacdo a expectativa que tém em relacdo a profisséo,

conforme se pode observar no item seguinte.
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Esta pesquisa procurou verificar as expectativas das docentes, considerando que este é

um fator importante no desempenho profissional. Diante dessa questdo, 66% responderam que

tém perspectivas de continuar sendo professora/ educadora da educacédo infantil na RME/BH,

55% querem fazer curso superior ou pds-graduacdo e 36% pretendem trabalhar em dois turnos

para completar a renda. Apenas 9% tém perspectivas de mudar de profissao.

TABELA 36

Perspectivas que parecem mais realizaveis no trabalho para as profissionais da educacéo infantil da

RME/BH pesquisadas — 2008

Perspectivas Frequéncia | Percentual
Continuar sendo professora/educadora da educacdo infantil na RME/BH 105 66%
Ser coordenadora pedagdgica da escola onde esta lotada atualmente 14 9%
Trabalhar em outras fun¢bes na RME/BH 32 20%
Mudar de rede, mas manter a condicdo de professora da educacéo infantil 1 1%
Fazer concurso publico para escola de ensino fundamental 56 35%
Aposentar 14 9%
Trabalhar em dois turnos para complementar a renda 58 36%
Fazer curso superior ou pds-graduacéo 88 55%
Mudar de profisséo 14 9%
Outras 17 11%

Fonte: Dados da pesquisa.

Nota: Tratando-se de respostas multiplas, a soma das respostas serd maior que o total e a soma das porcentagens

superior a 100%.

Esses dados corroboram os estudos de Lapo (2008) sobre o bem-estar docente. Para

essa autora, a despeito das situacdes de descontentamento e tensdes vivenciados na escola, ha

indicios de que o trabalho docente € também fonte de prazer e bem-estar.

Na analise do questionario, foi processado também o cruzamento de algumas variaveis

relacionadas as perspectivas no trabalho. Diante desses resultados, destacam-se 0s seguintes

dados:
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5. 4.1 Perspectiva de continuar sendo professora/educadora da educacéo infantil na
RME/BH e renda

Observa-se, neste grafico, que, das docentes que tém a perspectiva de continuar sendo
professora/educadora da educacdo infantil, a maioria (54%) recebe até 2 salarios minimos, ou
seja, R$830,00 e 30% recebem de 2 a 4 salarios, de R$831,00 a R$1.660,00. Na faixa salarial
de 4 a 6 salarios, de R$1.661,00 a R$2.490,00, estdo 9% das profissionais que responderam a
essa questdo. Somente 2% tém remuneracdo de 6 a 8 salarios, de R$2.491,00 a R$ 3.320,00.
Entre 8 e 10 salérios, de R$3.321,00 a R$4.150,00, encontram-se 3% de respondentes e
apenas 2% recebem de 10 a 12 salarios, o que equivale a renda de R$4.151,00 a R$4.980,00.

@ De R$4.151,00 a
R$4.980,00

B De R$3.321,00 a
R$4.150,00

O De R$2.491,00 a
R$3.320,00

O De R$1.661,00 a
R$2.490,00

B De R$831,00 a R$1.660,00
O Até R$830,00

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréafico 1: Perspectiva de continuar sendo professora/educadora da educacgdo infantil, na RME/BH e
renda — 2008
Fonte: Dados da pesquisa

5.4.2 Perspectiva de continuar sendo professora/educadora da educacéo infantil na
RME/BH e tempo de trabalho na educacéo na RME/BH

Neste grafico, verifica-se que, das profissionais que querem continuar sendo
professora/educadora infantil, 10% tém menos de dois anos de trabalho na educacdo infantil,
na RME/BH. A maior parte (78%) das docentes trabalham na educacéo infantil publica, em

Belo Horizonte, de 2 a 5 anos. Apenas 2% das respondentes tém de 5 a 10 anos de trabalho na
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educacéo infantil, no municipio e, com mais de 10 anos de trabalho na RME/BH, encontram-

se 10% das profissionais que responderam a essa pergunta.

Mais de dez anos

De cinco a dez anos

De dois a cinco anos

Menos de dois anos

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréfico 2: Perspectiva de continuar sendo professora/educadora da educagdo infantil na RME/BH e
tempo de trabalho na educacéo, na RME/BH - 2008
Fonte: Dados da pesquisa

5.4.3 Perspectiva de fazer curso superior ou p6s-graduacao e renda familiar

Percebe-se, pela anélise do grafico, que, das professoras e educadoras que pretendem
fazer curso superior ou pds-graduacdo, apenas 5% tém renda familiar de até R$830,00. O
namero maior de docentes que tem essa perspectiva (44%) encontra-se com a renda familiar
na faixa de R$831,00 a R$1.660,00. Das respondentes, 29% tém renda familiar de R$1.661,00
a R$2.490. A expectativa de prosseguir com a formacgdo académica foi assinalada por 11%
das professoras e educadoras com renda familiar de R$2.491,00 a R$3.320,00. Essa questao
foi respondida por 6% das profissionais cuja renda da familia é de R$3.321,00 a R$4.150,00 e

também por 5% das docentes que tém renda familiar superior a R$4.981,00.

100%
80%
60%
40%
20%
o% | — | ,_l [ 1 . [ 1
Até De De De De Acima de
R$830,00 R$831,00a R$1.661,00 R$2.491,00 R$3.321,00 R$4.981,00
R$1.660,00 a a a

R$2.490,00 R$3.320,00 R$4.150,00

Gréfico 3: Perspectiva de fazer curso superior ou pés-graduacdo e renda familiar - 2008
Fonte: Dados da pesquisa
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5.4.4 Perspectiva de trabalhar em dois turnos na RME/BH para complementar a

renda e trabalhar em outro local

Analisando-se o grafico, constata-se que, das professoras e educadoras que tém a
perspectiva de trabalhar em dois turnos na RME/BH para complementar a renda, é expressivo
o percentual (81%) daquelas que ndo trabalham em outro local. Nota-se que, a despeito de
14% das respondentes trabalharem em outra rede de ensino e 5% trabalharem em outra

atividade, essas profissionais tém a mesma pretenséo.

O Néo

O Sim, em outra rede de
ensino

O Sim, em outra atividade

81%

Gréfico 4: Perspectiva de trabalhar em dois turnos na RME/BH para complementar a renda e trabalhar
em outro local - 2008
Fonte: Dados da pesquisa

5.4.5 Perspectiva de fazer concurso publico para escola de ensino fundamental e

ndmero de cargos que possui na RME/BH

Neste grafico, observa-se que, das respondentes que querem fazer concurso publico
para a escola de ensino fundamental, praticamente a totalidade (91%) tem apenas um cargo na
RME/BH. Essa perspectiva é apontada, ainda, por 9% das professoras e educadoras que

possuem um cargo na RME/BH e que fazem extenséo de jornada.
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O Um cargo

O Um cargo com
extensdo de jornada

Gréfico 5: Perspectiva de fazer concurso publico para escola de ensino fundamental e nimero de cargos
gue possui na RME/BH - 2008
Fonte: Dados da pesquisa

5.4.6 Perspectiva de mudar de profisséo e escolaridade

Por meio do gréfico, pode-se verificar que, das professoras e educadoras que desejam
mudar de profissdo, 14% tém o ensino médio e 7% possuem o ensino superior. A maioria
(79%) das participantes da pesquisa que respondeu a essa questdo tem curso de

especializacdo.

100%
80%
60%
40%

20%

0%

Ensino Médio Ensino Superior Especializagdo

Gréfico 6: Perspectiva de mudar de profissao e escolaridade
Fonte: Dados da pesquisa
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5.4.7 Perspectiva de mudar de profisséo e idade

Neste grafico, pode-se constatar que, das docentes que pretendem mudar de profisséao,
29% possuem de 25 a 29 anos. Esse percentual (29%) corresponde, ainda, ao nimero de
professoras e educadoras na faixa etaria de 30 a 34 anos que tém a mesma expectativa. Das
respondentes, 21% tém de 35 a 39 anos. Em cada uma das seguintes faixas de idade: de 40 a
44 anos, de 45 a 49 anos e de 50 a 54 anos, encontram-se 7% das profissionais que
responderam a essa questdo. Percebe-se, portanto, que, das docentes que querem mudar de
profissdo, a maior parte (58%) tem entre 25 e 34 anos, ou seja, Sdo as jovens, sobretudo, que

tém essa intencéo.

7%
7% 29%

O De 25 a 29 anos
B De 30 a 34 anos
O De 35 a 39 anos
O De 40 a 44 anos
21% W De 45 a 49 anos
O De 50 a 54 anos

7%

29%

Gréfico 7: Perspectiva de mudar de profissdo e idade
Fonte: Dados da pesquisa

Cabe ressaltar que ndo obstante as condic¢Oes inadequadas de trabalho, sobretudo no
que tange a carreira e ao salario da educadora infantil, a grande maioria das docentes deseja
permanecer na profissdo. A educacdo e o cuidado com as criangas bem como a estabilidade

no emprego sdo as motivagoes que justificam essa escolha.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como finalidade investigar as condigdes em que se realiza o trabalho
docente na educacdo infantil publica, em Belo Horizonte, a partir da promulgacéo da Lei n°.
8.679/2003 e do Programa Primeira Escola. Esta analise foi realizada a luz das contribuicdes
de autores que abordam a tematica do trabalho docente na contemporaneidade, na perspectiva
marxista e discutem aspectos como a re-estruturacdo das praticas e formas do trabalho, as
reformas e as novas regulacdes educacionais.

Os procedimentos metodoldgicos constituiram-se em revisdo bibliografica sobre os
temas concernentes ao estudo, em pesquisa documental e em pesquisa de campo em uma
UMEI e em uma escola de educagdo infantil da RME/BH. Para a coleta de dados, foram
utilizados os seguintes instrumentos: questionario, observacao, entrevista semiestruturada e
grupo focal, tendo em vista compreender e analisar as condic¢des de trabalho das educadoras e
professoras que atuam nas UMEIs e nas escolas da RME/BH.

Nesta pesquisa, foi possivel constatar, como apresentado no 2° capitulo, o
reconhecimento tardio do direito a educacéo infantil em diversos paises da América Latina e
da Europa, tanto do ponto de vista legal, quanto da elaboracao de politicas publicas destinadas
a primeira infancia. Em muitos desses paises, permanece a divisdo administrativa entre os
servicos de educacdo e cuidado, ou seja, para a faixa etéaria até os trés anos, o atendimento
continua organizado fora do setor educacional. Em alguns paises, como na regido norte da
Europa, os servicos de educacgdo e cuidado, na primeira infancia, encontram-se integrados em
um unico sistema. No que tange as profissionais docentes, principalmente as que trabalham
com as criangas mais novas, observam-se, em todos os paises analisados, elementos comuns
como baixos salérios, mas condicbes de trabalho e formacdo e reduzidas perspectivas de
carreira.

No Brasil, historicamente, a educacdo infantil se constituiu nas areas da assisténcia
social e da educacéo. A assisténcia social se ocupou das creches, com énfase nas necessidades
de cuidado, destinadas as criancas de origem socioecondmica baixa e com profissionais
leigas. A educacdo, por meio das escolas infantis e jardins de infancia, atuando no ambito dos
sistemas de ensino, com professoras com formacdo em magistério e atendendo as criancas
mais favorecidas economicamente. A partir da década de 1980, a acdo dos movimentos
sociais pelo direito a educacdo infantil e pela elaboracdo de politicas publicas por parte do
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Estado instaura uma nova concep¢do que rompe com essas duas redes de atendimento,
integrando as dimensdes de cuidar e educar.

O marco legal dessa mudanca foi a Constituicdo Federal de 1988, que definiu o
atendimento em creches e pré-escolas como direito das criangas de zero a seis anos. A
garantia desse atendimento, todavia, constitui em indmeros desafios para 0s municipios, na
medida em que as instituicdes de educacdo infantil sdo incorporadas aos respectivos sistemas
de ensino. Com a LDB 9.394/96, considera-se que houve avancos sociais e politicos com a
inclusdo da educag&o infantil como primeira etapa da educaco bésica’®, inclusive em relagdo
a maioria dos paises analisados. Essa lei, ao definir as profissionais que atuam na educacao
infantil como professoras, estabelece os direitos destas as condigdes adequadas de trabalho e
exige a formacdo das mesmas, tendo em vista as necessidades de cuidado e educacdo das
criangas nessa faixa etaria.

Os resultados encontrados, nesta dissertacdo, mostram que a educagdo infantil no
municipio de Belo Horizonte relaciona-se ao histérico de expansdo desta etapa da educacao
no Brasil, sobretudo no que se refere a baixa oferta do atendimento publico. Somente em
2003, observam-se alteragdes significativas na construcdo da politica publica de educacdo
infantil em Belo Horizonte, com a implantacdo do Programa Primeira Escola e a promulgacéo
da Lei n° 8.679/2003, cujo objetivo € garantir a educacdo publica as criancas de zero a seis
anos. Essas alteracdes tém repercutido principalmente sobre as profissionais com a criacdo do
cargo de educador infantil para o exercicio da funcdo docente nessa etapa da educagédo bésica.

Percebeu-se que a realizacdo de concurso publico e a exigéncia da formacao em nivel
médio na modalidade normal para o ingresso na carreira de educador infantil, garantindo o
que determina a LDB — Lei n° 9.394/96 (Art. 62 e art. 67), corroboram a importancia dada
pelo municipio & educacao infantil. Entretanto, as tensdes advindas da criacdo de uma carreira
diferenciada para essa etapa da educacdo se fazem evidentes. Essas tensdes sdo enfatizadas,
especialmente, na diferenca salarial entre professoras e educadoras, sendo que estas Ultimas
recebem atualmente por volta de 60% dos vencimentos das professoras. Merece destaque o
namero expressivo de educadoras que possui formagéo superior, ndo obstante a exigéncia da
formacdo minima para o cargo, e que as atribuicdes da educadora infantil sdo semelhantes as
das professoras que ainda atuam nessa etapa da educacédo basica nas escolas municipais.

A docéncia na educacdo infantil, segundo Campos, R. (2008), ¢ marcada por

segmenta¢des em funcdo das caracteristicas socio-organizacionais das institui¢des, da divisdo

78 Campos, M. M. (2008) e Campos, R. (2008).
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das professoras em categorias funcionais diferenciadas, que se estendem a condicdes de
trabalho, a vinculos empregaticios e mobilidade na carreira distintos, “reafirmando e
cristalizando hierarquias e relacdes de poder entre iguais” (Campos, R., 2008, p. 8). A
existéncia de profissionais que atuam na educacdo infantil com a formacdo pedagdgica
adequada e que ndo integram a carreira de magistério acarreta a desvalorizacdo e 0
enfraguecimento dessa mesma carreira, traz consequéncias para a construcdo da identidade
dessas educadoras e das relacdes, além de desatender a Constituicdo Federal de 1988 e os
preceitos legais, conforme consta no Parecer CNE/CEB n°. 21/2008.

Constatou-se que, no contexto atual da educacdo infantil em Belo Horizonte, as
obrigacdes das professoras e educadoras tém sido mais numerosas. As novas atribuicfes estdo
previstas nas legislacdes educacionais (LDB e Resolucdo n°. 01/2000 do Conselho Municipal
de Educacdo/BH) e também na lei que instituiu o cargo de educador infantil. Entretanto,
percebe-se que, para a ampliacdo das atribuicdes e jornadas de trabalho, ndo se verifica a
correspondéncia salarial e as condi¢des necessarias a plena realizacdo do trabalho docente.

Os estudos tém demonstrado que as reformas educacionais no Brasil, que tomaram
corpo nos anos de 1990, inseridas em um contexto mais amplo de reforma do Estado,
implicaram em uma nova regulagdo das politicas educacionais e tém re-estruturado tanto a
organizacdo do trabalho escolar como a organizagcdo escolar. Essas reformas trouxeram
mudancas nas condicdes do trabalho docente e consequéncias sobre os trabalhadores que
atuam nesse campo, acarretando maior sobrecarga dos professores.

As professoras e educadoras infantis relatam a existéncia de uma série de outras
tarefas, além da interacdo com as criangas, tais como o planejamento e a elaboracdo de
atividades, os registros de avaliacdo das criancgas, a constru¢do do PPP, a participacdo na
gestdo da escola, o trabalho coletivo e o trabalhno com a comunidade. Observa-se que muitas
dessas atividades sdo realizadas fora do horario de trabalho remunerado.

Outros elementos que influenciam no trabalho, conforme apontado pelas participantes
da pesquisa, dizem respeito a dificuldade de realizar um trabalho coletivo e ter que substituir a
profissional que falta ao trabalho, a dificuldade em participar da formac&o continuada, em ter
que lidar com as criangas com deficiéncia e em situacdo de vulnerabilidade social, ao cansacgo
fisico em funcéo da faixa etaria das criancas, ao elevado numero de criangas por adulto, as
tensdes e conflitos existentes entre professoras e educadoras e a falta de apoio e
reconhecimento das familias, além da necessidade de terem que “dobrar” ou exercer outras

atividades para complementar a renda.
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Pode-se inferir que as profissionais utilizam formas variadas de resisténcia a situacéo
do trabalho, tais como a rotatividade e o absenteismo, que podem ser causados pelo
adoecimento e pela insatisfacdo; a divisdo do trabalho na escola; as reunides coletivas fora do
horério de trabalho remunerado, com a posterior compensacao das horas; a participacdo nos
movimentos grevistas e no sindicato da categoria.

A anélise mostra ambivaléncias e contradi¢des, uma vez que, a despeito desses fatores,
constatou-se a perspectiva da maioria das entrevistadas em permanecer como docentes da
educacéo infantil na RME/BH e a realizagcdo de um trabalho significativo para as criangas e
familias. A estabilidade proporcionada pelo emprego publico constitui um aspecto importante
nesse caso, diante da situacdo de precarizacdo das relacGes de trabalho a partir da década de
1970 (Castel, 1998).

De forma geral, as informacdes recolhidas indicam que a educagéo infantil em Belo
Horizonte padece das mesmas dificuldades levantadas pela literatura e pelas pesquisas sobre o
trabalho docente nas outras etapas da educacédo basica no contexto das reformas educacionais:
ampliacdo das areas de atuacdo das docentes e limitacdes nas condicdes de trabalho,
principalmente no que tange a desvalorizagéo salarial.

Em relacdo a questdo central sobre a qual se procurou refletir nesta pesquisa, as
analises desenvolvidas aqui, embora ndo conclusivas, demonstram que se opera um pProcesso
de intensificacdo e precarizacdo nas condicdes de trabalho das profissionais docentes da
educacédo infantil da RME/BH, em funcdo da criacdo do cargo de educador infantil e do
salario a ele relativo, bem como da ampliacdo das areas de atuacdo das docentes. Dessa
forma, pode-se perceber que a expanséo da educacéo infantil no municipio de Belo Horizonte
foi facilitada por meio da criacdo de um cargo especifico e com um salario inferior ao dos
professores que atuam nas outras etapas da educagéo basica.

Entretanto, ressalta-se, como foi possivel apreender, que a despeito da precarizacdo
das condicGes de trabalho na educacédo infantil, na rede publica, em Belo Horizonte, com a
criacdo do cargo de educador infantil, essa etapa da educacdo apresenta um contexto histérico
nacional e internacional de desvalorizagéo. De fato, segundo Campos, R. (2008), na educacéo
infantil também ¢é verificada a presenca de novas tarefas e de novas formas de intensificacao e
precarizacao do trabalho, ja que o magistério nessa etapa da educacéo € marcado internamente
por status sociais diferenciados que se estendem em termos de salario, carreira, condicdes de
trabalho e formacéo. As especificidades da fungdo docente de cuidado e educacgéo da crianca
pequena, todavia, conforme observa Terra (2008), ndo devem servir para separar as

profissionais e coloca-las em uma carreira diferenciada.
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Pode-se observar, contudo, que Belo Horizonte encontra-se, atualmente, em processo
de construcdo de uma politica municipal de educacdo infantil. A Prefeitura Municipal esta
respondendo as determinacgdes legais por meio da ampliacdo da rede publica de educacao
infantil e da melhoria da qualidade do atendimento com profissionais, espagos e tempos
adequados as necessidades de desenvolvimento das criangas. Busca-se, assim, mudar a
tendéncia a privatizacdo e democratizar o acesso a essa etapa da educacdo basica (Terra,
2008). No entanto, observa-se que a expansdo da educacado infantil pablica de qualidade esta
relacionada as condicBes de trabalho das profissionais, o que implica em valorizacdo da
carreira e da remuneracao docente. O direito da crianca esta, portanto, relacionado ao direito
das profissionais. Nesse sentido, os dados obtidos nesta pesquisa, considerando seus limites e
sem a pretensdo de esgotar o assunto, apontam para a necessidade de unificacdo das carreiras
e dos salérios dos profissionais da educacdo basica. Além disso, prevalece a exigéncia de
reordenacdo e de maiores investimentos financeiros, tendo em vista a ampliacdo do
atendimento publico que assegure o cuidado e a educacdo as criancas dessa faixa etéria,
sobretudo para as de zero a trés anos.

Finalmente, destaca-se que o trabalho docente, na educacdo infantil, ainda constitui
um campo de pesquisa pouco explorado, a despeito da importancia desta para as criangas € as
familias e das docentes envolvidas com o cuidado e a educagdo da crianca pequena. As
pesquisas sobre essa tematica sdo fundamentais a compreensdo do processo e das condicdes

de trabalho nessa etapa da educacéo béasica.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

Prezados (as) professores (as) e educadores (as),

O questionario que se segue é parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre o (a) professor (a) da educacao infantile o
seu trabalho. Trata-se de uma pesquisa que visa identificar o perfil deste (a) trabalhador (a), suas atividades, bem como a carreira e as
condigoes fisicas e materiais de trabalho. Sua participagdo é fundamental e nao é necessario identificar-se. Agradecemos
antecipadamente a sua colaboracgao.

01— SEXO: []Feminino []Masculino

02 - ESTADO CIVIL:

[] Solteiro (a) [] Divorciado(a) [[] Outros. ESPECIfiCar .......coocereiiiriieeerieieiaeanns
[] Casado (a) [] Separado(a)

[] vidvo(a) [[] Vive com companheiro(a) [[] Nao desejo responder

03 - IDADE:

[JAté 24 anos []De 35 a 39 anos [ De 50 a 54 anos

[[] De 25 a 29 anos [[] De 40 a 44 anos [[] 55 anos ou mais

[]De 30 a 34 anos []De 45 a 49 anos [] Nao desejo responder

04 — COMO VOCE SE CONSIDERA?

[[] Branco(a) [[] Pardo(a) []Indigena

[INegro(a) ] Amarelo(a) []Nao desejo responder
05 - QUAL SUA RENDA BRUTA?

[[JAté 830,00 []De 2.491 a 3.320,00 [[] Acima de 4.981,00

[]De 831,00 a 1.660,00
[[] De 1.661,00 a 2.490,00

[]De 3.321,00 a 4.150,00
[[]De 4.151 a 4.980,00

[] Nao desejo responder

06 — QUAL SUA RENDA FAMILIAR, INCLUINDO A SUA?

[C]Até 830,00
[]De 831,00 a 1.660,00
[]De 1.661,00 a 2.490,00

[]De 2.491 2 3.320,00
[] De 3.321,00 a 4.150,00
[[]De 4.151 a 4.980,00

[JAcima de 4.981,00
[INao sei
[[] Nao desejo responder

07 — INFORME O SEU NIVEL MAXIMO DE ESCOLARIDADE:

BN L i S T i s R

[] Ensino Médio

[] Ensino Superior Curso:
[[] Especializagéo Curso:
[[] Mestrado

[[] Doutorado

[[] Nao desejo responder

L0 T OO
PO & s s e e R S R R

AN CONClUBEOr = s vin vt e
Ano conclusdo: .....

AN CONCIUSED: ...ovvivreeiiiieiiie e rsesen e
AND CONCIUSAD: ..ovevrereeerrrreraenrersssesaneeersssssasnanees
AN CONCIUSED: ...

08 — HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NA RMEBH?

[JMenos de 1 ano
[]1De 1 a3 anos
[JDe 3 a5 anos

[[JDe 5a 10 anos
[]De 10 a 15 anos
[[] Mais de 15 anos

[[] Nao desejo responder

9 - QUANTOS CARGOS VOCE POSS
[]Um cargo

UI ATUALMENTE NA RMEBH?

[[] Um cargo com extensao de jornada
Cargo: .....coeeeee

Extensao: ....
[[] Dois cargos

Cargo 17 il isiisd s iibsiiensaitasinis
CaIQ0 22 i s eviaonsacs

[[] Nao desejo responder

...... Data de inicio: ...
Data de inicio: ....

Data de inicio: ............

Data de inicio: ............
Data de inigio: .......ccooveveneencenenes

Escola atual: ... P T T R Ty

Escola atual: ...
Escola atual: ...

Escola atual: ... b it
Escola-atital i i st

10 - VOCE TRABALHA EM OUTRO LOCAL ALEM DA RMEBH?

[JNao

[] Sim, em outra rede de ensino:

[[] Sim, em outra atividade (que ndo seja na educagao) - Especificar:

[[] Nao desejo responder

( ) Pablica

( )Privada - Cargo: ........

11— ANTES DE TRABALHAR NA RMEBH, VOCE TEVE ALGUMA OUTRA ATIVIDADE PROFISSIONAL?

(indicar todas as atividades profissionai
[[] Nao, foi o meu primeiro trabalho

[] Sim, em outras escolas de educag&o infantil

s ja realizadas)

[[] Sim, em outros setores da Administragdo Municipal
[] Mao desejo responder

[] Sim, nos anos iniciais do ensino fundamental

[[] Outras atividades - Especificar: .
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12 — HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NA EDUCAGAQ INFANTIL NA RMEBH?
[[JMenos de dois anos [[] De cinco a dez anos [[] Nao desejo responder
[] De dois a cinco anos [[] Mais de dez anos

13 — QUAL(IS) A(S) FAIXA(S) ETARIA(S) DAS CRIANCAS COM AS QUAIS VOCE TRABALHA ATUALMENTE?
(PODE MARCAR MAIS DE UMA OPCAOQ)

[[Joa1ano [J3a4anos [[] Nao desejo responder

[J1a2anos [J4a5anos

[J]2a3anos []5 a6 anos

14 — VOCE CONSEGUE REALIZAR O SEU TRABALHO DENTRO DA CARGA HORARIA DIARIA PREVISTA (4 h e 30 min)?

[[] Sim. Passe para a questdo 17 [JNao [[]N&o sei [[] Nao desejo responder

15 — INDIQUE ABAIXO, O PROCEDIMENTO ADOTADO:

[[] Estende a jornada, por conta propria, para realizar as atividades na escola: ( ) Freqgiientemente ( ) Raramente

[] Leva as atividades para realizar em casa: ( ) Freqlientemente ( )Raramente

[ CRItrDS — EaPOCHIGaN: . s it s vt S e s s e e b G [[IN&o sei []Nao desejo responder

16 — QUANTO TEMPO, ALEM DA CARGA HORARIA DIARIA (4h e 30min), E NECESSARIO PARA REALIZACAQ DO SEU TRABALHO NA
ESCOLA E EM CASA:

[]Menos de 1 hora []De 2 a 3 horas [ Mao sei

[[JDe 1 a2 horas [JAcima de 3 horas [[] Nao desejo responder

17 - ASPECTOS RELATIVOS A SUA CARREIRA - AVALIE DE ACORDO COM AS SEGUINTES MODALIDADES:
1=0TIMO; 2=BOM; 3=REGULAR; 4=RUIM; 5=NAO SEl; 6=NAO DESEJO RESPONDER.

() Horério de trabalho - Especificar: ...........ccccccceivvicniinccscnccnnne. () Ser submetido(a) a uma avaliagéo de desempenho
( ) Estabilidade no seu cargo () Formagao continua (formato)
() Salario ( ) Formag&o continua (qualidade)

18 — ASPECTOS RELATIVOS AS CONDIGOES DE TRABALHO NA ESCOLA - AVALIE DE ACORDO COM AS SEGUINTES MODALIDADES:
1=0TIMO; 2=BOM; 3=REGULAR; 4=RUIM; 5=NAO SEl; 6=NAO DESEJO RESPONDER.

( )Ambiente fisico (edificagao e espago) ( ) Recursos financeiros (caixa escolar, outros recursos)

( ) Recursos materiais (mobiliario @ equipamentos) ( ) Recursos humanos disponiveis

( ) Recursos pedagégicos (brinquedos, livros, jogos e outros)

19 — ASPECTOS RELATIVOS AS RELAGOES DE TRABALHO - AVALIE DE ACORDO COM AS SEGUINTES MODALIDADES:
1=0TIMO; 2=BOM; 3=REGULAR; 4=RUIM; 5=NAO SEl; 6=NAO DESEJO RESPONDER.

{ ) Com os colegas (professores/educadores) ( ) Com a diregio da escola

() Com os colegas (demais funcionarios da escola) ( )ComaSMED

( ) Com a coordenagao pedagdgica

20 - ASPECTOS RELATIVOS A ORGANIZACAO DO TRABALHO - AVALIE DE ACORDO COM AS SEGUINTES MODALIDADES:
1=0TIMO; 2=BOM; 3=REGULAR; 4=RUIM; 5=NAQ SEl; 6=NAO DESEJO RESPONDER,

( ) Critérios de distribuigdo das turmas ( ) Divisdo das fungdes entre os profissionais

( ) Critérios de escolha da coordenagéo pedagdgica () Instrumentos de registro

21— NO DESENVOLVIMENTO DO SEU TRABALHO, ONDE VOCE MAIS SE APOIA PARA REALIZAR SUAS ATIVIDADES?
MARQUE A(S) OPCAO(OES) MAIS FREQUENTE(S):

[[] Conhecimento sobre as necessidades das criangas [[] Experiéncia pessoal e familiar

[[] Troca de experiéncia com os colegas [[] Contato com os pais

[[] Programagao realizada com a coordenagio pedagdgica [[] Outras fontes ndo contempladas que vocé considera relevantes

[] Projeto Politico Pedagdgico da escola D P BTt o B i i B e s
[] Experiéncia profissional

[[] Formagéo académica [ Nao sei

[] Curso de atualizagio [] Mao desejo responder

[[] Livros, revistas e outros meios de informagéo

22 — PENSANDO NO SEU TRABALHO NOS PROXIMOS ANOS, INDIQUE QUAIS SAO AS PERSPECTIVAS QUE PARECEM MAIS REALIZAVEIS:
[[] Continuar sendo professor(a)/educador(a) da educagao infantil na RMEBH

[] Ser coordenador(a) pedagdgico(a) da escola onde esta lotado(a) atualmente

[[] Trabalhar em outras fungdes na RMEBH

[[] Mudar de rede, mas manter a condigao de professor(a) da educagao infantil

[[] Fazer concurso publico para a escola de ensino fundamental

[[JAposentar

[[] Trabalhar em dois turnos para complementar a renda

[[] Fazer curso superior ou pés-graduagao

[ Mudar de profissao

[JOUras = ESPECIICAT: ...covvevereeiirireieeeiessseettseseseeesearassssns s s bessss et e et etesesessssasasasssnsns . .
[[JNao sei

[[] Nao desejo responder
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORAS E

EDUCADORAS

1. Qual a funcdo que vocé exerce atualmente na escola? E qual a faixa etéria das

criangas com as quais vocé esta trabalhando este ano?

2. Escolha um dia da semana, significativo para vocé, e relate sua rotina de

trabalho, desde o momento que vocé chega a escola. Por que vocé escolheu

esse dia especificamente? Qual o significado para vocé, que o difere dos outros

dias da semana? Existem outras atividades importantes, realizadas por vocé,

durante os demais dias, que é interessante registrar? Quais?

3. Relacione as atividades que vocé realiza no exercicio da profissdo, além do

trabalho diretamente com as criancas, e a periodicidade de cada uma delas:

a.
b.
C.
d.

e.

individualmente

com ou para as colegas

com e para as familias e comunidade

com ou para a coordenacdo/administracdo da escola

outras

4. Vocé se considera satisfeita com o trabalho que faz atualmente? Justifique.

5. Nossa pesquisa é sobre o trabalho docente na educacdo infantil publica em

Belo Horizonte. Vocé gostaria de acrescentar outras informacfes ou comentarios

para enriquecer o nosso estudo?
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APENDICE C - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

Introducéo:

Bom dia! Gostariamos de dar boas vindas a todas e também agradecer por aceitarem o
convite que foi feito a vocés de participarem conosco deste encontro.

NO6s somos da Universidade Federal de Minas Gerais e estamos juntos nesta pesquisa
para estudarmos as questdes referentes ao cotidiano do trabalho docente na educacao infantil.

Por favor, sintam-se a vontade para participar e expressar suas ideias. Sabemos que
cada uma aqui tem sua propria experiéncia, que gostariamos de conhecer.

Queremos acumular o maximo de informacdes de seus depoimentos, por iSso essa
discussdo serd gravada. Mas podem ficar absolutamente tranquilas com relacéo ao sigilo de
todas as informacgdes. Em outras palavras, vocés nao serdo identificadas em nenhum relatorio,
livro ou qualquer texto. Nesse mesmo sentido, pedimos que vocés ndo comentem depois, la

fora, a discussdo compartilhada aqui.

Antes de iniciarmos, gostariamos de saber se vocés tém alguma pergunta.

Quebra gelo:

Em primeiro lugar, n6s gostariamos que cada uma de vocés se apresentasse e falasse

como esta se sentindo por ter sido convidada para participar deste encontro.

Estamos felizes por isso e, agora, iremos tratar do assunto da nossa reuni&o.

Roteiro de conducéo:

1. Inicialmente, gostariamos que vOCEs nos contassem como se aproximaram da
educacéo infantil.

Probes: Em qual cargo?

2. As atividades que vocés desempenham hoje correspondem as expectativas que

voceés tinham no inicio do trabalho?

Probes: O que Ihes motiva a continuar? Quais s&o as principais dificuldades?
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3. Quais as atividades que vocés realizam como docentes na educacéo infantil?

Probes: Falar das atividades extra-classe. Avaliar a organizacao do trabalho na escola.

4. Como vocés avaliam as condicgdes de trabalho da profissional da educacgéo
infantil?

Probes: Salério, carga horéria, plano de carreira, autonomia.

5. Vocés tém acesso a programas de formacdo continuada oferecidos pelo
municipio?

Probes: Valorizacdo do trabalho e reconhecimento social.

6. Para finalizar, gostariamos de saber quais sdo as suas perspectivas
profissionais.

Probes: Area de atuacio.

Concluséo:

NOs queremos agradecer a todas vocés por terem participado deste encontro, que da
nossa parte chegou ao fim.

Cada opinido mostra um ponto de vista diferente e acrescenta algo novo para nosso
trabalho, pois permite conhecer aspectos diferentes sobre a educacgéo infantil.

Esperamos que cada uma de vocés também possa sair daqui levando um pouco da
experiéncia das outras pessoas que participaram deste grupo.

Mais uma vez, muito obrigado por tudo. Bom dia a todas.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES

1. Quais sdo os fatores que determinaram a criacdo do cargo de educador infantil no

municipio de Belo Horizonte?

2. Quais sdo os atores que participaram da defini¢ao sobre a criacdo do novo cargo?

3. Quais foram as participagdes do SIND-REDE e dos professores? Qual foi a
participacdo da SMED (dire¢do) e técnicos?

4. Qual foi a participacdo de outros setores da PBH?

5. Qual a sua avaliacdo da criacdo desse cargo no contexto da politica de educacdo

infantil no municipio de Belo Horizonte (e quem sabe do Brasil)?
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O SINDICATO DOS
TRABALHADORES EM EDUCACAO DE BELO HORIZONTE

1. Qual a analise do sindicato sobre a educacao infantil em Belo Horizonte?

2. Qual o lugar da educacéo infantil no ambito do sindicato? O que é problema
sindical? Quais as questdes da educacdo infantil sdo pautadas no sindicato?

Como e em quais momentos essas questdes sdo abordadas?

3. Como vocé avalia as condicGes de trabalho das professoras/educadoras da
educacdo infantil?
(salario, carga horaria, autonomia, oportunidades de formacao, plano de
carreira, valorizacdo do trabalho e reconhecimento social, saude,

atribuicgoes, rotatividade e vinculos, extensdo de jornada/ percentuais).

4. Quais as principais tensdes trabalhistas da categoria? O que é especifico da
educacéo infantil?

5. Especificamente sobre a construcdo das propostas pedagogicas nas escolas e
UMEIs: O sindicato tem acompanhado? Como isso chega ao sindicato? Como
esta acontecendo esse processo? Quais as principais queixas?

6. Como o sindicato esta encaminhando as questdes referentes a educacdo infantil

e especificamente a carreira de educador infantil?

7. Nossa pesquisa € sobre o trabalho docente na educacdo infantil pablica em
Belo Horizonte. Vocé gostaria de acrescentar outras informacGes ou

comentarios para enriquecer 0 nosso estudo?
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ANEXO A — Lei 8.679 de 11 de Novembro de 2003

CRIA AS UNIDADES MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL E O CARGO DE
EDUCADOR INFANTIL, ALTERA AS LEIS N°S 7.235/96 E 7.577/98 E DA OUTRAS
PROVIDENCIAS.

O Povo do Municipio de Belo Horizonte, por seus representantes, decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° - Ficam criadas as unidades municipais de educacdo infantil, com o objetivo de
garantir pleno atendimento educacional as criancas de até 5 (cinco) anos e 8 (oito) meses de
idade, na forma dos arts. 29 e 62 da Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e do §
1°do art. 157 da Lei Orgénica do Municipio de Belo Horizonte - LOMBH.

Art. 2° - A unidade municipal de educacdo infantil serd vinculada a uma escola municipal.
Paragrafo Unico - A direcdo da unidade municipal de educacdo infantil caberad a direcdo da
escola municipal a que se vincular a unidade.

Art. 3° - Fica criado o cargo de Educador Infantil, que integra o Quadro Especial da Secretaria
Municipal de Educacdo como classe de cargo de provimento efetivo do Plano de Carreira dos
Servidores da Educacéo.
Paragrafo unico - A composi¢do numeérica e as atribui¢des do cargo de Educador Infantil séo
as constantes dos anexos | e 11 da Lei n® 7.235, de 27 de dezembro de 1996, com as alteragoes
promovidas por esta Lei.

Art. 4° - O Anexo | da Lei n° 7.235/96 passa a vigorar com as alteracbes que se seguem:
"ANEXO |

CARGOS DE PROVIMENTO EFETIVO DA AREA DE EDUCACAO DA PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

CLASSES N° DE CARGOS

Professor Municipal 10.750
Auxiliar de Biblioteca Escolar 500
Auxiliar de Escola 1.600

Técnico Superior de Educagéo 460
Auxiliar de Secretaria Escolar 500
Educador Infantil 1.500

ogakrwdE

TOTAL 15.310
(NR)".

Art. 5° - O Anexo Il da Lei n° 7.235/96 passa a vigorar com as alteracGes que se seguem:
"ANEXO Il

NIVEIS DE ESCOLARIDADE, AREAS DE ATUACAO E ATRIBUICOES DOS CARGOS
DE PROVIMENTO EFETIVO DA ADMINISTRAC}AO DIRETA DA AREA DE
EDUCACAO DA PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

1. PROFESSOR MUNICIPAL
HABILITACAO MINIMA: curso de nivel superior com habilitacdo para o magistério,
assegurados os direitos do servidor investido no cargo de Professor Municipal.
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AREA DE ATUACAO: escola e servico pedagdgico publicos municipais de ensinos
fundamental e médio da Rede Municipal de Educacéo.

(...)

5. EDUCADOR INFANTIL

HABILITACAO MINIMA: curso de nivel médio completo na modalidade Normal.

AREA DE ATUACAO: unidade municipal de educacdo infantil e servico pablico municipal
de educacgéo infantil da Rede Municipal de Educac&o.

ATRIBUICOES ESPECIFICAS, ENTRE OUTRAS:

| - atuar em atividades de educacéo infantil, atendendo, no que lhe compete, a crianca que, no
inicio do ano letivo, possua idade variavel entre 0 (zero) e 5 (cinco) anos e 8 (0ito) meses;

Il - executar atividades baseadas no conhecimento cientifico acerca do desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos e 8 (0ito) meses, consignadas na proposta politico-
pedagdgica;

Il - organizar tempos e espacos que privilegiem o brincar como forma de expressao,
pensamento e interagéo;

IV - desenvolver atividades objetivando o cuidar e o educar como eixo norteador do
desenvolvimento infantil;

V - assegurar que a crianca matriculada na educacdo infantil tenha suas necessidades basicas
de higiene, alimentacéo e repouso atendidas de forma adequada;

VI - propiciar situacfes em que a crianga possa construir sua autonomia,;

VIl - implementar atividades que valorizem a diversidade sociocultural da comunidade
atendida e ampliar o0 acesso aos bens socioculturais e artisticos disponiveis;
VIII - executar suas atividades pautando-se no respeito a dignidade, aos direitos e as

especificidades da crianca de até 5 (cinco) anos e 8 (oito) meses, em suas diferencas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas, sem discriminacdo alguma;

IX - colaborar e participar de atividades que envolvam a comunidade;

X - colaborar no envolvimento dos pais ou de quem o0s substitua no processo de
desenvolvimento infantil;

XI - interagir com demais profissionais da instituicdo educacional na qual atua, para
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico;

XI1 - participar de atividades de qualificacdo proporcionadas pela Administragdo Municipal;
X111 - refletir e avaliar sua pratica profissional, buscando aperfeicoa-la;

X1V - desincumbir-se de outras tarefas especificas que lhe forem atribuidas. (NR)".

Art. 6° - O Anexo IV da Lei n° 7.235/96 fica acrescido dos seguintes niveis de vencimentos da
classe de Educador Infantil:

(NR)",

Art. 7° - O art. 4° da Lei n® 7.577, de 21 de setembro de 1998, fica acrescido do seguinte
inciso I11-A:
"I11-A - para o cargo de Educador Infantil: 4,5h (quatro horas e meia) diarias. (NR)".

Art. 8° - O inciso V do art. 9° da Lei n® 7.235/96 passa a vigorar com a seguinte redagéo:
"V - ao servidor ocupante de cargo cujo nivel de escolaridade seja o fundamental ou médio e
ao ocupante do cargo de Educador Infantil serdo conferidos 2 (dois) niveis por curso superior
diretamente relacionado com suas atribui¢des legais; (NR)".

Art. 9° - O art. 9° da Lei n® 7.235/96 fica acrescido do seguinte inciso VI:
"VI - ao servidor ocupante de cargo cujo nivel de escolaridade seja o fundamental ou médio e
ao ocupante do cargo de Educador Infantil sera conferido 1 (um) nivel por curso superior
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sequencial, ou equivalente, que seja diretamente relacionado com suas atribuicfes legais.
(NR)".

Art. 10 - As despesas decorrentes desta Lei serdo suportadas pelos recursos consignados nas
dotacdes orcamentérias de pessoal, previstos na Lei n° 8.469, de 30 de dezembro de 2002, no
montante de R$4.300.000,00 (quatro milhdes e trezentos mil reais), ficando o Executivo
autorizado a abrir crédito suplementar para atender as despesas decorrentes do disposto nesta
Lei, nos termos da Lei Federal n® 4.320, de 17 de mar¢o de 1964.

Art. 11 - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Belo Horizonte, 11 de novembro de 2003

Fernando Damata Pimentel
Prefeito de Belo Horizonte

(Originaria do Projeto de Lei n® 1.323/03, de autoria do Executivo)

O Presidente da Camara Municipal submete ao Prefeito, para receber sancéo, Proposicdes de
Lei de iniciativa parlamentar que, em processo legislativo, com exame da documentacdo a
elas relativa, obtiveram a aprovacdo dos Vereadores para declarar como de Utilidade Publica
entidades sediadas neste Municipio.
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Pais Contexto e modalidades de Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
oferta educativa
Austrélia Divisdo entre educacdo e cuidado. | Custos com a educacdo da Profissionais variam conforme as exigéncias Concepcoes relativas a infancia e a
Modalidade mista de atendimento | crianca de até 4 anos dos da regulamentacéo de cada Estado. A divisdo | educagdo das criancas: variedade de
(publico/privada). Guarda das pais, mediante pagamento entre cuidado e educacéo reflete-se no status e | orientagdes, necessidade de uma visao mais
criangas é separada da educacdo e | de taxas. InstituicBes formacdo do pessoal. As profissionais dos clara da politica de educacdo infantil.
vista como apoio ao emprego e a privadas representam 58% servigos ndo-escolares tém piores condicfes Coordenagdo e coeréncia sistémicas:
familia. Criangas até 4 anos: do total. Modalidades de de trabalho e remuneracéo. A rotatividade é complexidade e sobreposi¢do das
instituicBes privadas, servigos atendimento séo financiadas | alta e ha dificuldade no recrutamento de administracdes do governo.
comunitarios e guarda domiciliar. pelo governo. As despesas pessoal. Para os servigos ndo-escolares ndo ha | Questdes de qualidade: baixo nivel de
Criancas de 4 a 6 anos: jardins de dos pais, em média 9% da exigéncia de formacdo. Para a guarda formacao e precérias condi¢des de trabalho
infancia e classes de acolhimento renda, sdo subvencionadas. | domiciliar a exigéncia é um diploma de nos centros de acolhimento e nas creches
ligadas a escolas. As familias de baixa renda primeiros socorros. Os homens representam domiciliares.
tém direito a um beneficio minoria: 3,3% nos servicos de acolhimento e
mais elevado que pode 2,3% na pré-escola. Na pré-escola é exigido o
cobrir as taxas cobradas. diploma universitario e ha financiamento para
Classes de acolhimento a formagdo em servico.
gratuitas a partir dos 4 anos.
Bélgica Divisdo entre educacdo e cuidado. | Modalidades de A divisdo entre cuidado e educagéo reflete-se | Melhor razéo adulto/crianca: dificuldade de
(Comunidade | Modalidade mista de atendimento. | atendimento s&o financiadas | no status e formag&o do pessoal. Nos centros | se chegar a uma razéo favoravel
Flamenga) Atendimento as criangas até 3 pelo governo. No setor subvencionados de acolhimento, as crianga/adulto ou a grupos de criangas de

anos: creches domiciliares e
centros de acolhimento. Redes de
educagdo: educacdo comunitaria
oficial, educac&o oficial
subvencionada, e educacéo privada
subvencionada. Preocupagdo com a
universalizacdo do atendimento.
Movimento para melhorar os
servigos destinados a primeira
infancia. Universalizacdo da pre-
escola. Promogdo da equidade e
qualidade do sistema com a
participacdo das universidades.

subvencionado de guarda os
pais pagam 28% do custo
real e 75,5% do custo dos
servicos de guarda familiar.
Nos estabelecimentos ndo
subvencionados, 0s pais
arcam com a totalidade das
despesas. Todos os pais
recebem isencdes que lhes
permitem recuperar somas
até 80% do valor pago. As
pré-escolas sdo gratuitas a
partir de 2 anos e meio.

profissionais sdo puericultoras. As
trabalhadoras da guarda familiar nas estruturas
subvencionadas sdo selecionadas por
entrevistas e recebem formacao em servico,
mas raramente tem formagdo complementar.
As trabalhadoras dos centros recebem
formacdo intensiva no horario de trabalho. Na
pré-escola é exigido o diploma universitario e
ha financiamento para a formagao em servico.
As organizagdes coordenadoras sdo obrigadas
a assumir a formac&o e inspecionar sua
qualidade.

tamanho satisfatorio para as criangas da preé-
escola.

Necessidade de coordenacéo entre 0s
sistemas de cuidado e educacéo, a fim de
promover uma pratica e uma politica
coerentes.

Formac&o e status das trabalhadoras dos
servicos de acolhimento e guarda familiar;
escassez de pessoal proveniente das etnias
minoritarias e precariedade de formacao
multicultural e; barreiras que entravam os
movimentos do pessoal de um sistema para
outro.
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Pais Contexto e modalidades de | Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
oferta educativa
Bélgica Modalidade mista de atendimento. | Modalidades de | A diviséo entre cuidado e educacdo reflete-se | Compreensdo dos papéis desempenhados
(Comunidade | Divisdo entre educagdo e cuidado. | atendimento sdo financiadas | no status e formacdo do pessoal. As | pelo homem e pela mulher, além da
Francesa) Os dois setores sdo subordinados | pelo governo. No setor de | puericultoras que atuam no setor da guarda | conciliacdo entre atividade profissional e
ao Ministério da Crianga. Criangas | guarda os pais pagam um | recebem formacdo (cursos paramédicos e | vida familiar.
até 3 anos: centros de acolhimento | valor entre 17% e 25% do | estagios praticos). Seu nivel de remuneracéo é | Compreensdo da infancia e de sua primeira
(creches) publicos e | custo real e recebem | baixo, menos de 50% da remuneracdo de uma | evolugdo: necessidade de fortalecer a
subvencionados e guarda familiar. | isengdes que permitem | educadora da pré-escola. Para as trabalhadoras | unificacdo entre servicos de cuidado e
Redes de educagdo: escolas | recuperar até 80% do valor | de guarda familiar exige-se  apenas | educacéo.
comunitirias  francesas;  rede | pago. As pré-escolas sdo | experiéncia satisfatoria. HA& numerosas | Aumentar e melhorar a qualidade dos
publica de escolas municipais e | gratuitas a partir de 2 anos e | possibilidades para a formagao em servigo. Na | servicos prestados ap6s o horario escolar.
escolas livres ou privadas. A | meio. pré-escola é exigido o diploma universitario e | Necessidade de valorizar a funcdo social da
educacgdo/guarda infantil: ha financiamento para a formagdo em servico. | escola maternal.
instrumento poderoso para As organizagdes coordenadoras sdo obrigadas | Maior cooperacao entre as redes escolares e
combater a exclusao. a assumir a formagdo e inspecionar sua | asautoridades locais.
Universalizacdo da pré-escola. qualidade.
Promocéo da equidade e qualidade
do sistema com a participacdo das
universidades.
Dinamarca Servigos de 0 a 6 anos sistema de | Modalidades de | Status e condi¢des de trabalho das educadoras | Diviséo tradicional entre jardim de infancia

protecdo social.. Descentralizagéo
das politicas voltadas para as
familias. Taxas elevadas de
cobertura e evolucdo qualitativa
nos servicos. Modalidades: 0 a 3
anos: guarda familiar, creches e
centros de idade mista. 3 a 6 anos:
centros de idade mista, classes pré-
escolares e jardins de infancia .

atendimento sdo financiadas
pelo governo (autoridades
locais). As contribuigdes
dos pais estdo limitadas a
30-33% do custo de
financiamento. As
instalagcbes de acolhimento
publicas representam 70%
dos servicos. As classes pré-

escolares ou jardins de
infancia localizam-se na
escola de ensino

fundamental e sdo gratuitas.

sdo considerados satisfatdrios. Ndo ha
exigéncia de formacdo para as prestadoras de
servigos de guarda familiar. Exigéncia de
formacdo em todos 0s outros Servigos:
diploma universitario de Pedagogia para 0s
diretores e cursos profissionalizantes para as
auxiliares. H& numerosas possibilidades de
formacdo em servigo destinada a todos. Os
homens representam 8% nos servigos de
acolhimento para criangas de 6 meses a 6 anos
e 25% nos servicos de atendimento extra-
escolares.

e escola de ensino fundamental, entre
desenvolvimento e educag&o.

Problemas de pessoal e de formacdo:
diferentes condi¢cbes de trabalho e
dificuldade de movimento do pessoal de um
sistema para outro.

Problemas de acesso: insuficiéncia de vagas
para bebés de 6 a 9 meses e filhos de novos
dinamarqueses ou imigrantes.

As diferencas de implantagdo de politicas
entre municipios.
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Pais

Contexto e modalidades de
oferta educativa

Financiamento

Profissionais

Questdes politicas levantadas pela OCDE

Estados
Unidos

Divisdo entre educacdo e cuidado.
A definicdo das politicas e a
destinagdo de recursos variam
enormemente de um Estado para
outro, bem como dentro de cada
Estado. Varios Estados em vias da
universalizacdo do atendimento
gratuito nos jardins de infancia
para as criancas de 3/4 anos.

Até 3 anos: centros de acolhimento
e guarda familiar.

A partir de 3/4 anos: escolas
maternais e jardins de infancia.

5 anos: jardim de infancia pablico
gratuita em tempo parcial ou
integral (escolaridade obrigatoria).
Familias mais carentes tém menos
possibilidades de matricular o filho
na escola. Modalidade mista de
atendimento.

Os  servicos  privados
(centros de acolhimento e
guarda familiar) respondem
por 90% dos servicos, sendo
que 2  tercos  desse
atendimento sdo sem fins
lucrativos. No setor de
guarda, os pais pagam 60%
do custo e 70-80% no caso
de servico fora do sistema
escolar. O governo federal
contribui  com 25% dos
custos e os Estados e as
autoridades locais com o0s
15% restantes. Os pais
recebem isencdes fiscais. As
familias de baixa renda
recebem subvencoes.

Auséncia de um sistema coerente que permita
estabelecer as qualificagdes do pessoal que
trabalha para a primeira infancia.

Status e remuneragcdo do pessoal fora do
sistema de escolas publicas sdo de baixo nivel.
No sistema escolar ha exigéncia de formacéo
universitaria. Entretanto, esta qualificacdo
nem sempre € exigida para trabalhar nas
escolas privadas ou, em alguns Estados, para
trabalhar em uma escola publica. Nos servi¢os
de guarda familiar exigem-se apenas algumas
horas anuais de formag&o suplementar.

Necessidade de criar um sistema de
educacdo e cuidado da primeira infancia
completo e bem coordenado.

A urgente necessidade de tratar as questdes
de acesso para as criancas de 3 a 5 anos das
minorias étnicas e das familias de baixa
renda.

Necessidade de melhoria da qualidade
principalmente de guarda para as criangas
de 0 a 3 anos. Criancas de 4 anos s6 tém
acesso a programas de instrucéo.

Criar um sistema eficaz de formacéo e de
desenvolvimento profissional do pessoal:
sérias lacunas na formacgdo inicial e
continua. Inquietagbes em relagdo ao
recrutamento, as remuneragdes, ao status a
permanéncia  do  pessoal e ao
desenvolvimento das carreiras.

Finlandia

0 a 6 anos: Ministério da Saude e
dos Assuntos Sociais. 6 aos:
Departamento Nacional para a
Educacdo. Direito incondicional de
educacdo e cuidado pré-escolares
para todas as criangas fornecidos
pelas autoridades locais. Pais:
parceiros pedagdgicos.
Modalidades: 0 a 6 anos: guarda
familiar e centros de acolhimento.
6 anos: classes pré-escolares.
Promocéao da equidade e qualidade
do sistema com a participacdo das
universidades.

Prevalece o0 atendimento
publico. Cerca de 5% dos
servigos sao privados. Ha,
ainda, servigos voluntarios
organizados pela igreja
luterana. As despesas feitas
pelos pais sdo de 15%. O
restante é reembolsado pelas
verbas  publicas. As
familias de baixa renda
estdo isentas de pagamento.

Ndo h& exigéncia de formagdo para 0s
prestadores de servigos de guarda familiar.
Exigéncia de formacdo em todos os outros
servigos: diploma universitario de Pedagogia
para os diretores e cursos profissionalizantes
para os auxiliares. Na pré-escola € exigido o
diploma universitario.

Variedade das formagbes em servigo:
necessidade base mais estavel para a
formacdo que depende do interesse das
municipalidades.

Prestar mais atencdo a questdo do
acompanhamento do sistema de cuidado e
educacdo da primeira infancia e da
avaliacdo da qualidade.
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Pais Contexto e modalidades de | Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
oferta educativa

Holanda Divisdo cuidado/educacdo. 0 a 6 | O atendimento das criancas | Quase inteiramente feminino. Status baixo na | Concepgdes relativas a infancia e a
anos:  Ministérios da Saude, | é financiado pelas | area do atendimento e na educacdo ativa. | educagdo das criangas: Permanece a divisdo
Assisténcia Social e do Esporte e | autoridades locais, pelos | Problemas de recrutamento e escassez de | institucional entre cuidado e educacéo,
Educacéo, da Cultura e da Ciéncia. | empregadores e  pelas | pessoal. Formagdo superior ndo-universitaria | diferenca de tratamento dos bebés e das
Descentralizag&o. Educacdo | contribuicbes  financeiras | ou ensino profissionalizante. No setor | criancas do pré-primario.
obrigatéria a partir dos 5 anos. | dos pais. A educagdo pré- | educativo as professoras especializam-se na | Pessoal e formacdo: no setor de atencdo a
Autoridades locais, empregadores, | escolar é privada (com e | faixa-etaria de 4 a 8 anos ou de 5 a 12 e | crianga: questfes relativas & incerteza em
sindicatos, pais, jovens e outras | sem fins lucrativos), mas | recebem a mesma remuneracéo. relagdo as oportunidades de promocgao
organizacbes responsaveis pelas | co-financiada pelo setor profissional, as més condigdes de trabalho e
politicas. Programas inovadores | publico. Os custos cobertos aos baixos salérios.
em educacéo e cuidado da primeira | pelos pais S0 expressivos
infancia. Modalidades: 0 a 4 anos: | 44% e sdo subvencionados
centros e guarda domiciliar. 2 a 4 | pelo governo e pelos
anos: centros de educacdo ativa. 4 | empregadores.  Gratuita a
a 6 anos: pré-primario. 4 a 12 anos: | partir dos 4 anos.
Servigos extra-escolares.
IntervencBes de apoio as crs. com
necessidades especiais.

Italia Diviséo educagdo/cuidado. | Maior parte dos servigos de | Implantagéo de reformas radicais na formagdo | Concepgbes relativas a infancia e a

Descentralizagdo. Criangas até 3
anos: responsabilidade das regides
e municipalidades. 3 a 6 anos:
Ministério da Educacéo.
Modalidades: 0 a 3: asilo nido. 3 a
6 anos: scuola materna. 1 a 6 anos:
servi¢os municipais integrados. A
maior parte das criancas até 3 anos
sdo cuidadas pelos pais, familiares,
assistentes maternais informais ou
babas. Os programas asilo nido
possuem qualidade excepcional.
Grande nimero de crs. imigrantes
e italianas estdo na lista de espera
para ingressar nas scuolas.

0 a 3 anos financiada pelas
municipalidades.
Contribuicbes dos  pais
variam segundo as
municipalidades e a renda:
em média 12%. 29% das
scuolas maternas estdo no
setor privado confessional e
sdo financiadas com a
contribuicdo dos pais, pelo
Estado e pelas regides. 71%
das  scuolas maternas
publicas sdo gratuitas, com
excecdo das refeices.

do pessoal: exigéncia do diploma universitario
para professoras das scuolas e para o pessoal
dos asili nido. As professoras das scuolas
recebem remuneragdo idéntica ao ensino
fundamental, com numerosas ocasifes de
formacdo. Apesar da boa formacdo, as
profissionais dos asili nido tém piores
condicBes de trabalho, status e remuneracéo.
A rotatividade €é alta, com horario de servico
prolongado, e menos possibilidade de acesso a
formacdo em servigco. Ocasifes limitadas de
promocao profissional reduzem a participagdo
nos programas de aperfeicoamento.

educacdo das criangas: A intervencdo do
Estado no sistema da primeira infancia foi
focalizado principalmente nas criangas de 3
a 6 anos.

Coordenagdo dos servicos.

Difusdo das pesquisas e das praticas bem-
sucedidas.
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Pais Contexto e modalidades de | Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
oferta educativa
Noruega Sistema integrado de servicos para | 47% dos jardins de infancia | Diretores e professoras dos jardins de infancia | Questfes de equidade e de acesso.
as criancas de 0 6 anos. Questdes | sdo publicos e atendem 58% | tém formagdo superior. Apenas 1 terco sdo | Questdes relativas ao pessoal.
relativas & primeira infancia sdo | das criancas. Jardins | professoras qualificadas. As assistentes | QuestOes de avaliacao e de
coordenadas pelo Ministério da | publicos e privados recebem | (maioria) ndo tém nenhuma qualificacdo. As | acompanhamento.
Infancia e  dos  Assuntos | subvencdo do governo. | profissionais dos jardins de infancia tém
Familiares. Ministério da | Despesas feitas pelos pais | piores condi¢des de trabalho, status e
Educacdo, da Pesquisa e dos | variam entre 28% a 45% | remuneragcdo que as professoras do ensino
Assuntos  Religiosos:  escolas, | dos custos em funcdo das | fundamental. Dificuldade no recrutamento de
atendimento fora do ambiente | municipalidades, da renda | pessoal. Os homens representam 6,6% do
escolar e formacéo dos | familiar e do servico | pessoal dos jardins de infancia. Pretensdo de
professores. Descentralizacdo. | escolhido. Todos os pais se | aumentar a proporcdo de trabalhadores do
Universalizagdo para as criangas | beneficiam de dedugdes | sexo masculino.
acima de 3 anos. Modalidades: 0 a | fiscais para cobrirem 0s
4 anos: centros de acolhimento e | custos com a guarda e 0s
guarda domiciliar. 4 a 6 anos: | jardins de infancia. Os pais
jardins de infancia abertos. que cuidam do filho em casa
Ou que 0 deixa em servigos
que ndo recebem verbas
publicas ganham beneficios
em espécie.
Portugal Divisdo educacédo/cuidado. As despesas feitas pelos pais | Puericultoras e trabalhadoras da area social | Necessidade de expanséo do atendimento as

0 a 3 anos: Ministério do Trabalho
e da Solidariedade. 3 a 6 anos
(educacdo bésica): Ministério da
Educacéo. Descentralizacéo.
Modalidades de atendimento: 0 a 3
anos: centros de acolhimento,
guarda familiar (babas ou creches
domiciliares). 3 a 6 anos: jardins
de inféncia. A maioria das criancas
de 0 a 3 anos permanece com as
familias (90%).

sdo, em média, 11% da

renda familiar. Todos os
pais se beneficiam de
deducdes fiscais. A
educacdo  pré-escolar €
gratuita para as criancas de
5 anos. O Estado
subvenciona 0s

componentes essenciais de
apoio as familias: refeicdes,
assisténcia médica e
atividades socioculturais.

atuam nas creches, juntamente com
trabalhadoras  auxiliares sem nenhuma
qualificacdo  especifica.  Exigéncia  de

formacdo superior para as educadoras e
dire¢do dos jardins de infancia. As educadoras
tém remuneracdo equivalente as professoras
do ensino fundamental. Piores condicGes
trabalho e remuneracdo para as trabalhadoras
gue atuam nas creches, no setor social.

criancas de 0 a 3 anos.

Coeréncia e coordenagdo dos servicos:
multiplos niveis de tomada de decisdo,
politica nacional menos eficaz.

Qualidade educativa dos servigos de
educacdo pré-escolar, inclusive com relagao
a formacao em servico.
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Pais Contexto e modalidades de | Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
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Reino  Unido | Reformas radicais e ampliacdo no | Os pais pagam entre 30 e | A divisdo histdrica entre cuidado e educacdo | Avancar para 0 acesso das criangas a

(Inglaterra)

sistema de educacdo e cuidado da
primeira  infancia:  objetivos,
normatizacédo, diretrizes,
financiamento, planejamento e
coordenacdo. Integragdo recente
entre  educacdo e cuidado.
Ministério da Educacdo e do
Emprego. Descentralizag&o.
Modalidade mista de atendimento.
0 a 3 anos: Sobretudo na rede
privada. Em geral, as criancas de
até 3 anos sdo cuidadas por babas,
creches e grupos de educagédo
ativa. 3 a 5 anos: Educacdo pré-
escolar. Universalizagdo  do
atendimento  parcial para as
criangas de 3/4 anos. Educacdo
obrigatéria a partir dos 5 anos.

60% dos custos. Pré-escola
gratuita a partir de 3 anos.
Instituicdo de deducdo fiscal
para 0s pais que trabalham,
no minimo, 16 horas por
semana visando as familias
de baixa renda.

reflete-se, ainda, no status e formacdo do
pessoal. Para as profissionais dos servigos de
cuidados ndo h& exigéncia de formagdo. No
conjunto, o pessoal da educacdo pré-escolar
tem piores condicdes de trabalho e
remuneracdo, inferior ao salario médio.
Horério de trabalho mais prolongado, sem
acesso a formagdo ou apoio profissional.
Diversidade de métodos de recrutamento e de
modalidades de formacdo. No setor educativo
as professoras sdo mais bem remuneradas e
protegidas e é exigido o diploma universitario
com especializa¢do na educacdo de criancas.

educacdo pré-escolar em tempo integral: o
acesso a educacdo pré-escolar para as
criangas com idade inferior a 4 anos faz-se
em tempo parcial (2.5 horas por dia).

Recrutamento, formacdo e status do
pessoal: melhorar os niveis de formagéo em
todo o sistema, elevar a remuneracdo e

aprimorar as condic@es de trabalho.

Republica
Tcheca

Diviséo educagdo/cuidado.
Modalidade: servico publico. 0 a 3
anos: criancas cuidadas pela mae
ou servicos de guarda informais. 3
a 6 anos: jardins de infancia
(integral). Ministério da Educacao,
da Juventude e do Esporte.
Descentralizacdo e autonomia dos
centros. Diversificacdo e liberdade
pedagogicas: crianca sujeito de
direitos, mais tempo e espago para
brincadeiras e expressdo criativa.
Pais como parceiros. Familias mais
carentes tém menos possibilidades
de matricular o filho na escola.

Provém das autoridades
regionais, municipais,
contribuicbes  pecuniarias
dos pais e patrocinio de
empresas  privadas. As
despesas feitas pelos pais
sdo de até 30% dos custos.
Para as familias mais
carentes a contribuicdo e
reduzida ou ndo é exigida.
Medidas especiais para as
regifes de familias de baixa
renda e etnicamente
minoritarias.

Professoras dos jardins de infancia tém
formag&o no ensino médio, profissionalizante.
Enfase na arte, msica e esportes. Diminuigio
do nimero de trabalhadores do sexo feminino
que buscam esta profissdo. Remuneragdo
baixa: 76% dos salarios das professoras do
ensino fundamental.

Debate pulblico sobre as questdes de
eqlidade homem-mulher e sobre as
politicas destinadas as criangas com idade
inferior a 3 anos.

Abordar as condi¢bes de trabalho e da
formacdo inicial e em servico do pessoal:
melhorar a remuneracdo e o status da
profissdo; necessidade de trabalhadores
homens no setor.
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Pais Contexto e modalidades de | Financiamento Profissionais Questdes politicas levantadas pela OCDE
oferta educativa
Suécia Sistema integrado de servigos para | As despesas feitas pelos pais | Na  pré-escola é exigido o diploma | Questdes de acesso: todas as criangas de 1 a

as criangas de 0 a 6 anos.
Ministério da Educacdo e da
Ciéncia. Descentralizacao.
Universalizacdo do atendimento.
Modalidades: até 1 ano as criangas
recebem cuidados em casa.

1 a 6 anos: guarda domiciliar e pré-
escolas.

Grande parte das criangas de 6 a 9
anos estdo matriculadas  nos
centros de lazer.

sdo de até 20% da renda

familiar, em funcdo do
salario e das  verbas
recebidas pelas
municipalidades. Classe

pré-escolar gratuita a partir
de 5 anos.

universitario para as professoras (pedagogas).
Estas constituem 60% do pessoal nos servicos
pré-escolares. As assistentes maternais tém
formacgdo profissional em nivel de ensino
médio, sobre o cuidado das criancas. Para as
cuidadoras das creches domiciliares ndo €
exigida qualificacdo, mas a maioria ¢€
puericultora ou se beneficia da formacéo
promovida pelo poder pablico municipal. Os
homens representam 5% nos servicos da pré-
escola. Ha numerosas possibilidades de
formacdo para as profissionais dos jardins de
infancia e dos centros de lazer, diferentemente
do que acontece com o pessoal dos servigos de
guarda familiar.

12 anos tém direito ao acolhimento com a
condicdo de que os pais trabalhem ou
estudem. Limitacdo do direito da crianca e
discriminagcdo contra as familias e as
criancas que tém maior necessidade dos
servigos educativos e sociais.

Guarda familiar: investimentos,
acompanhamentos e formacdo das creches
domiciliares.

Divulgacdo das pesquisas suecas sobre a
educacdo e cuidado da primeira infancia.

Fonte: Educagéo e Cuidado na Primeira Infancia: grandes desafios. UNESCO-OCDE - 2002
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