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“O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor.”

— Jennifer Nias (1991 apud Néovoa, 1992).



RESUMO

Esta tese investiga a condi¢do docente de professoras da carreira do Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT), que trabalham na Educagao Infantil em universidades
federais. O estudo tem como objetivo analisar como essa condi¢do se constitui a partir da
articulacdo entre o ser docente e o estar na docéncia ao longo da trajetéria profissional.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, com uso de dados quantitativos
descritivos para a caracterizagdo do campo. De abrangéncia nacional, o estudo mapeou 19
Unidades Universitarias de Educacdo Infantil, UUEI, vinculadas a universidades federais
distribuidas pelas cinco regides do pais, cujo universo ¢ composto por 152 professores efetivos.
A producdo dos dados foi organizada em duas etapas: a aplicacdo de questionarios on-line, com
a participagcdo de 69 docentes; e a troca de Cartas Pedagdgicas com 18 professoras, o que
possibilitou o acesso a narrativas reflexivas. A articulag@o entre esses instrumentos, examinada
por meio da andlise de contetido tematica, permitiu apreender, de forma integrada, aspectos
objetivos e subjetivos da condigdo docente das professoras. Os resultados permitem
compreender que essa condi¢do se constitui de modo processual, relacional e situado. No eixo
do ser docente, a analise sugere que a identidade profissional comeca a se formar antes mesmo
do ingresso na carreira federal, sendo atravessada por influéncias familiares, vivéncias da
infancia, experiéncias anteriores de trabalho e trajetorias de formagdo académico-profissional.
As narrativas demonstram articulacdo entre vida pessoal e profissional, o que permite
compreender que o tornar-se professora € construido nesse entrelacamento. Ao mesmo tempo,
a dimensao do estar na docéncia evidencia que o cotidiano envolve a articulagdo entre o trabalho
pedagdgico com bebés e demais criancas pequenas e as demandas institucionais da universidade
relativas a pesquisa, a extensao e a gestdao. A vivéncia dessa multiplicidade de atribui¢des tende
a produzir tensoes e sobrecarga, dimensdes que também se articulam a expressoes de realizagao,
orgulho e desejo de permanéncia na carreira. A analise aponta, assim, para uma docéncia com
caracteristicas singulares, produzida no encontro entre as especificidades da infancia e as
exigéncias da cultura universitiria. Com isso, o estudo busca dar visibilidade a esse grupo
profissional, reafirmando o reconhecimento das professoras como produtoras de conhecimento

e a relevancia politica do trabalho desenvolvido nas UUEI

Palavras-chave: Condicao docente; Ser docente; Estar na docéncia; Educagdo Infantil
Universitaria; Carreira EBTT; Cartas Pedagogicas.



ABSTRACT

This thesis investigates the teaching condition of educators in the Basic, Technical, and
Technological Education (EBTT) career who work in Early Childhood Education at federal
universities. The study aims to analyze how this condition is constituted from the articulation
between being a teacher and being in teaching throughout their professional trajectory.
Methodologically, this is a qualitative research study that employs descriptive quantitative data
to characterize the field. National in scope, the study mapped 19 University Early Childhood
Education Units (UUEI) affiliated with federal universities across the country's five regions,
comprising a universe of 152 permanent teachers. Data production was organized into two
stages: the application of online questionnaires, with the participation of 69 educators, and the
exchange of Pedagogical Letters with 18 teachers, which enabled access to reflective narratives.
The articulation of these instruments, examined through thematic content analysis, allowed for
an integrated understanding of the objective and subjective aspects of the educators' teaching
condition. The results reveal that this condition is constituted in a processual, relational, and
situated manner. Regarding the axis of being a teacher, the analysis suggests that professional
identity begins to form even before entering the federal career, intersected by family influences,
childhood experiences, previous work experiences, and academic-professional training
trajectories. The narratives demonstrate a link between personal and professional life,
illustrating that becoming a teacher is constructed within this intertwining. Concurrently, the
dimension of being in teaching highlights that the daily routine involves balancing pedagogical
work with babies and other young children alongside the institutional demands of the university
regarding research, outreach, and management. Experiencing this multiplicity of
responsibilities tends to produce tension and overload—dimensions that are equally articulated
with expressions of fulfillment, pride, and the desire to remain in the career. Thus, the analysis
points to a teaching practice with unique characteristics, produced at the intersection of the
specificities of childhood and the demands of university culture. Ultimately, the study seeks to
bring visibility to this professional group, reaffirming the recognition of these teachers as

knowledge producers and the political relevance of the work conducted within the UUEISs.

Keywords: Teaching condition; Being a teacher; Being in teaching; University Early
Childhood Education; EBTT career; Pedagogical Letters.
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DE ONDE FALO: PERCURSOS DE VIDA, DOCENCIA E PESQUISA
Vicosa, 03 de abril de 2026.

Queridos leitores,

Esta Carta Pedagogica!

¢ um convite para acompanhar o processo que transformou
inquietacdes pessoais em objeto de estudo cientifico. Escrever sobre o ser e o estar na docéncia
me levou, antes de tudo, a revisitar minha propria trajetoria, para compreender de que lugar falo
e por que as Cartas Pedagogicas passaram a compor os instrumentos de produ¢do de dados
desta pesquisa.

A historia que deu origem a esta tese comeca muito antes da universidade. Ela comeca
na zona rural de Ervalia, em Minas Gerais. Filha de mae solteira que, naquele momento,
também construia sua trajetéria como professora, cresci com a convic¢do de que o estudo
representava a Unica possibilidade de “ser alguém na vida”. A busca por superacio aparecia na
exigéncia materna por notas maximas e na expectativa constante de ingresso no ensino superior.
A docéncia também ja estava presente na minha infancia. Eu costumava transformar os moveis
de casa em lousas para brincar de ensinar, em uma experiéncia que, mais tarde, se tornaria parte
da minha trajetoria profissional.

Minha propria vivéncia como crianc¢a na Educac¢ao Infantil, no entanto, foi marcada por
desafios profundos. Durante a pré-escola, vivi um longo periodo de retraimento extremo,
marcado pela auséncia de comunicagdo verbal com colegas e professoras. Em contraste com a
concep¢do contemporanea que orienta a Educacdo Infantil, baseada na escuta atenta, no
acolhimento das emocodes, na avaliacdo sensivel do desenvolvimento e na intervencao
intencional voltada a crianga, a minha infincia encontrou uma pratica educativa distante desses
principios. A experiéncia em um ambiente no qual minha dificuldade de expressdao nao recebeu
a mediagdo pedagogica necessaria prolongou esse recolhimento emocional por anos. Essa
vivéncia deixou em mim uma compreensdo profunda sobre o impacto da postura docente e
sobre a importancia de formar professores capazes de enxergar, compreender e agir de forma
intencional diante das singularidades das criangas.

O projeto de acessar o ensino superior contrastava com um contexto social em que, até
os meus 17 anos, o espago fisico de um campus universitario era completamente desconhecido

para mim, embora Vigosa (MG), cidade que abriga a Universidade Federal de Vigcosa (UFV),

'O conceito de Cartas Pedagogicas e seu uso como instrumento metodoldgico nesta investigagio serdo discutidos
no Capitulo 3, intitulado “Percursos ético-metodologicos.
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estivesse localizada a cerca de 32 km de Ervalia, minha cidade de origem. Tornar-me a primeira
pessoa da familia a ingressar em uma universidade publica federal representou um marco de
ruptura social. A entrada no curso de Licenciatura em Educagdo Infantil da Universidade
Federal de Vigosa (UFV), em 2005, configurou-se, inicialmente, como uma estratégia de acesso
a esse universo, ja que, naquele momento, o sonho estava voltado para o curso de Direito e para
o prestigio social a ele associado. Contudo, atravessar os portdes da universidade foi apenas o
primeiro passo. O desafio diario passou a ser garantir a permanéncia. A concretizagdo desse
percurso formativo exigiu morar em alojamentos estudantis e assumir rotinas de trabalho como
bolsista de assisténcia estudantil. Toda essa materialidade influenciou a constitui¢do da minha
identidade docente.

Os planos iniciais de deixar a Licenciatura ndo se concretizaram. Em janeiro de 2010,
conclui o curso de Licenciatura em Educacao Infantil e, uma semana depois, fui contratada para
trabalhar em uma Unidade Universitaria de Educagdo Infantil (UUEI). A realidade pratica da
sala de aula redefiniu as minhas escolhas profissionais. Essa inser¢do efetiva na docéncia
ocorreu no Laboratério de Desenvolvimento Infantil (LDI) da UFV e foi marcada pelas
contradigdes historicas que acompanham a area. Embora formada por uma universidade federal,
a minha primeira contratagdo deu-se de forma terceirizada, com o registro na carteira de
trabalho restrito ao cargo de “atendente de instituicao de Educagdo Infantil”. No ano seguinte,
ao assumir novas atribui¢des, a nomenclatura foi alterada apenas para “Educadora Infantil”. A
norma institucional impedia o uso do termo “professora” para as trabalhadoras terceirizadas
daquele espaco. Ainda assim, a rotina exigia de mim a execugao integral do trabalho docente.

Esse cendrio inicial desencadeou um intenso choque de realidade. O cotidiano exigia
lidar de forma muito concreta com a dimensao fisica e fisiologica das criangas, o que envolvia
dar banho, trocar fraldas, alimentar, limpar mesas e acolher episddios de adoecimento. O
conflito entre a bagagem teodrica construida ao longo dos quatro anos de graduagdo e as
exigéncias intensas do corpo e do cuidado gerava uma inquietacao profunda, fazendo ecoar com
frequéncia a pergunta: “estudei para isso?”. Eu estava, de fato, vivenciando o choque de
realidade. A superacdo desse tensionamento exigiu um movimento continuo de reflexdo para
compreender, na concretude do dia a dia, a indissociabilidade entre cuidar e educar,
reconhecendo o cuidado como parte constitutiva da pratica docente na Educagdo Infantil.

A experiéncia tornou-se ainda mais densa com o trabalho como professora eventual,
transitando por bercarios e assumindo a regéncia de turmas consideradas as mais desafiadoras
da institui¢do. O trabalho direto com os bebés exigiu o enfrentamento de dilemas pedagdgicos

bastante especificos. A pratica da contagdo de histérias, por exemplo, revelou-se um grande
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desafio. Havia uma sensacdo de incerteza, uma davida constante sobre a compreensdo dos
bebés diante da narrativa. Para dar sentido a essa agdo, precisei revisitar todo o embasamento
tedrico construido na universidade, reafirmando para mim mesma a poténcia da literatura desde
0s primeiros meses de vida.

A vivéncia nesse ambiente assumia contornos ainda mais singulares devido a propria
natureza da institui¢do. Enquanto lidava com os intensos conflitos e descobertas do inicio da
carreira, o LDI se apresentava como um espago de referéncia para a formacao universitaria.
Assim, eu recebia com frequéncia, em minha sala de aula, estudantes do curso de Licenciatura
em Educacdo Infantil que vinham observar a minha pratica. Eu precisava materializar o
planejamento e mostrar como desenvolver propostas envolvendo as ciéncias naturais e sociais,
a linguagem oral e escrita, a linguagem matematica e os processos de avaliagdo do
desenvolvimento infantil, dentre outras.

Entre 2015 e 2017, vivi a experiéncia que se tornou o ponto de partida desta pesquisa:
tornei-me professora efetiva da carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico
(EBTT) no Laboratorio de Desenvolvimento Humano (LDH) da UFV. Para a menina que partiu
da zona rural, essa conquista representou a materializacdo de um sonho intensamente desejado.
O ingresso na carreira federal oferecia uma estabilidade e uma remuneragdo que, diante da
minha origem social e do meu histérico como professora terceirizada, se apresentavam como
algo extraordinario. Naquele momento, eu desfrutava do plano de carreira que muitos
referenciais tedricos apontavam como solugdo para os dilemas da profissao. Contudo, percebi
que a seguranc¢a do concurso e a valorizacao salarial, embora fundamentais, ndo eliminavam os
conflitos identitarios. As davidas sobre a especificidade do trabalho direto com as criangas e a
insatisfacdo profissional permaneciam presentes, sugerindo que a satisfacdo profissional e a
permanéncia na docéncia ¢ atravessada por dimensdes que vao além da questdo financeira.

Ao comecar a acessar, no mestrado, a literatura da area, observei uma tendéncia
recorrente de atribuir as dificuldades do trabalho docente quase exclusivamente a precarizagao
salarial e a auséncia de planos de carreira. Ao olhar para a minha prépria realidade, a de uma
docente com boas condi¢des objetivas de trabalho, mas ainda assim imersa em conflitos,
percebi que o professor EBTT da Educacdo Infantil podia ser fonte de pesquisa para melhor
compreensao da docéncia na Educagado Infantil. Percebi ai que esse professor ocupava um lugar
de invisibilidade nas pesquisas académicas. Os estudos sobre as condig¢des de trabalho docente
tendiam a se voltar para as redes municipais, deixando em segundo plano as particularidades

de quem trabalha nas unidades universitarias federais de Educacao Infantil (UUEI).
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A intensidade desse estar na docéncia EBTT revelou-se em uma rotina marcada pela
multiplicidade de fung¢des. Além das 25 horas semanais dedicadas ao trabalho direto com as
criancas, eu ministrava disciplinas no magistério superior, como Avaliacdo do
Desenvolvimento da crianca e Linguagem Matematica. Se, por um lado, a docéncia
universitaria me encantava, paixao despertada ainda no periodo em que atuei como professora
substituta, por outro, a sobrecarga se tornava evidente. O tempo destinado a pesquisa e a
extensao mostrava-se insuficiente diante da densidade do cotidiano escolar. Esse descompasso
atingiu seu 4pice durante a gestagdo da minha primeira filha, Valentina. O cansaco fisico ¢ a
sobrecarga mental sinalizaram os limites do corpo e da mente, evidenciando que a organizac¢ao
do trabalho, mesmo em uma carreira privilegiada, podia interferir na saude e na plenitude do
exercicio profissional. Foi esse conjunto de vivéncias e percep¢des que me impulsionou, em
2017, a buscar o magistério superior de forma efetiva, trazendo comigo as inquietagdes que
deram origem esta tese.

Ao assumir o cargo de professora do Magistério Superior na Licenciatura em Educacao
Infantil da UFV passei a mediar a formagdo daquelas estudantes que possivelmente, em breve,
enfrentariam os mesmos dilemas, choques de realidade e intensidades que marcaram a minha
propria trajetoria. Olhar para esses futuros professores significou deparar-me com o desafio
continuo de formar professores para cuidar e educar de forma indissociavel de bebés e demais
criancas pequenas. Foi exatamente desse lugar de dupla vivéncia, de quem conhece as dores e
as belezas do trabalho direto com criangas pequenas e, hoje, trabalha na formagdo universitaria,
que comecei a problematizar a condi¢cao docente de professores da Educacdo Infantil, com o
olhar voltado para os professores EBTT das UUEL

Foi ao cursar a disciplina Profissao Docente na América Latina, com o professor Julio
Emilio Diniz-Pereira, que tive meu primeiro contato com a discussdo sobre condig¢do docente,
a partir da produgdo de Emilio Tenti Fanfani. Essa tematica me chamou muito a atengdo e
despertou meu interesse de forma especial. Ao longo da trajetéria da pesquisa, fui me
aproximando cada vez mais desse conceito e compreendendo sua importancia para pensar a
docéncia para além das questdes salariais e estruturais. A leitura de Fanfani permitiu
compreender que a condi¢do docente envolve tanto as condigdes objetivas de trabalho quanto
dimensdes subjetivas, historicas, politicas e relacionais que atravessam a vida de cada
professora. Esse referencial passou, entdo, a ocupar um lugar importante na construgao desta
pesquisa. Inspirada pelas reflexdes que Julio Emilio Diniz-Pereira foi desenvolvendo sobre a
condicdo docente, especialmente a partir das nogdes de ser docente e estar na docéncia, fui

direcionando cada vez mais a minha pesquisa para essa tematica.
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Para investigar a condi¢do docente dos professores EBTT, o contato com as Cartas
Pedagégicas teve um papel importante no meu percurso investigativo. Essa aproximagao
ocorreu durante o doutorado, em uma disciplina da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), ministrada por um grupo de seis docentes. Foi, sobretudo, por meio da orientagdo
cuidadosa da professora Regina, minha orientadora e integrante desse grupo, que conheci essa
possibilidade metodologica. Nesse espago de interlocucdo, tive contato com as reflexdes de
autoras e autores cujas formulacdes sobre as Cartas Pedagodgicas contribuiram de modo
significativo para a pesquisa.

Nesse processo, a influéncia de Paulo Freire aparece como uma base importante. Em
suas Cartas, a escrita assume um sentido pedagogico, especialmente pelo incentivo constante
ao ato de escrever como forma de “ler o mundo” e de registrar o vivido para transformé-lo em
saber. Inspirada por essa perspectiva freireana de valorizagdo da autoria, incorporei a escrita
epistolar 2 minha trajetoria pessoal e profissional, 0 que me motivou a propor esse mesmo
movimento as professoras participantes da pesquisa.

A opcao pelas Cartas Pedagogicas para a producdo de dados teve como objetivo
consolidar um processo investigativo construido por meio do didlogo epistolar. Esse movimento
gerou um forte envolvimento das participantes, pois o ato de escrever permitiu que elas
refletissem sobre o proprio trabalho. O efeito reflexivo desse instrumento ficou evidente quando
uma professora relatou que, ao redigir sua Carta Pedagogica, tomou consciéncia de uma
situagdo de assédio moral que vivenciava na instituicdo, o que a encorajou a agendar uma
reunido e a se posicionar para enfrentar o problema. Para mim, a leitura dessas narrativas
também foi mobilizadora, especialmente ao reconhecer a minha prépria historia nos relatos das
professoras que conquistaram seu espago na universidade publica. Por fim, a elaboragdo das
Cartas-resposta as docentes consolidou o carater dialdgico da pesquisa.

Toda essa jornada reafirma o quanto o pessoal e o profissional se entrelacam na
condi¢do docente, algo que vivenciei de forma intensa durante este doutorado. Como professora
do magistério superior, tive a oportunidade de cursar a pds-graduagdo com afastamento.
Contudo, percorrer o processo de constru¢do de uma tese exercendo, a0 mesmo tempo, a
maternidade de duas criangas pequenas revelou se um grande desafio, mas também uma parte
importante do meu desenvolvimento.

Neste momento em que escrevo esta Carta Pedagogica, ja retornei a docéncia na
universidade. Percebo em mim um amadurecimento nitido, que se reflete nas relagdes
institucionais, no convivio com meus pares e no didlogo com os estudantes. Hoje, compreendo

que o meu ser docente vem sendo constituido a partir da influéncia de diversos fatores, desde
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as experiéncias da infancia até¢ as mobilizagdes tedrico-praticas e reflexivas vivenciadas no
cotidiano do trabalho docente. A profissional que hoje trabalha na universidade esta
intrinsecamente relacionada por exemplo com aquela crianga/jovem que buscava “ser alguém
na vida” e com a professora de bebés.

E a partir dessa trajetoria, construida no dialogo com outras colegas de profissio, que
deixo o convite para a leitura das paginas que se seguem. Desejo que esta seja uma leitura
proveitosa e que contribua para uma melhor compreensao do ser docente e do estar na docéncia

na Educagao Infantil, bem como da pesquisa com Cartas Pedagogicas.
Abragos,

Nayara Jardim.
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INTRODUCAO

Esta tese tem como objeto de estudo a condi¢ao docente de professoras da Educagao
Infantil. Para situar o campo da investigagdo, o texto tem inicio com a contextualizagao do
trabalho docente nesse nivel de ensino. Compreender o trabalho docente na Educacao Infantil
implica considera-lo no arcabouco legal que busca romper com a logica meramente
assistencialista e reconhece a crianga como sujeito de direitos.

Historicamente, como aponta Oliveira (2012), ao analisar os primeiros passos da
Educacdo Infantil no Brasil, esse atendimento foi marcado, a principio, pela auséncia de
intencionalidade pedagodgica. A reconfiguragdo desse atendimento ndo resultou de uma
mudanga legislativa espontdnea, mas constituiu-se a partir de disputas sociais e politicas.
Conforme destacam Vieira e Baptista (2023, p. 60), a partir do final da década de 1980, o pais
vivenciou “intensos movimentos coletivos que resultaram na reformulacio da sua legislagao
educacional e culminaram em agdes, projetos e politicas publicas voltadas para a ampliacdo do
direito de bebés e demais criangas pequenas a educagao”.

Nesse contexto, Vieira e Baptista (2023, p. 69) afirmam que “o marco legal mais
relevante na historia da educagdo infantil foi a Constituicado Federal de 1988”. O texto
constitucional estabeleceu a educa¢ao como direito social e dever do Estado, a ser efetivado em
regime de colaboragdo entre os entes federados, assegurando, inicialmente, o atendimento
educacional as criangas de zero a seis anos. Esse ordenamento foi posteriormente redefinido,
especialmente a partir da Emenda Constitucional n.° 59 de 2009, que ampliou a obrigatoriedade
da Educacdo Baésica e estabeleceu a garantia de educacao obrigatéria e gratuita dos quatro aos
dezessete anos de idade, produzindo efeitos diretos sobre a organizacdo da Educagdo Infantil
ao redimensionar, em seu interior, a faixa etaria de atendimento até os cinco anos.

Na esfera da legislacao educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB — Lei n.° 9.394 de 1996) instituiu a Educacdo Infantil, compreendendo creches e pré-
escolas como a primeira etapa da Educacdo Bésica, e definiu como sua finalidade o
desenvolvimento integral da crianca. A adequagdo da LDB as alteragdes constitucionais ocorreu
por meio da Lei n.° 12.796 de 2013, que reafirmou a obrigatoriedade da Educacao Bésica na
faixa etdria dos quatro aos dezessete anos. Esse conjunto normativo consolidou uma distingdo
legal no interior da Educagdo Infantil, mantendo a creche, destinada as criancas de zero a trés
anos, como direito da crianca ¢ dever do Estado, com matricula facultativa a decisdo das
familias, e atribuindo a pré-escola, destinada as criangas de quatro e cinco anos, o carater de

etapa obrigatoria da Educacao Basica. Mais do que uma norma escrita, essa divisao produz
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efeitos concretos no cotidiano da Educagdo Infantil, gerando demandas especificas que
diferenciam a experiéncia docente na creche, daquela vivida na pré-escola.

Ao tratar dos marcos legais, destaca-se a Lei n.° 11.274, de 2006, que, ao ampliar o
Ensino Fundamental para nove anos e antecipar o ingresso obrigatorio aos seis anos de idade,
produziu efeitos diretos sobre a Educacao Infantil. Tal medida contribuiu para a incorporagao
de dinamicas que Kishimoto (2009, p. 456) define como praticas de “escolarizagdo”, entendidas
como a ‘“antecipagdo precoce do ensino sistematico de contetidos”. Essas dinamicas
manifestam-se na organizagdo de tempos e rotinas que a autora caracteriza como curriculos do
tipo mosaico, marcados por horarios rigidos e fragmentados para atividades especificas, como
lingua estrangeira ou conteudos isolados, em detrimento da integra¢do das experiéncias. Esse
movimento, muitas vezes impulsionado por cobrancas das familias e por concepgdes
equivocadas das proprias professoras, incide sobre a condicdo docente ao favorecer a
incorporacdo de logicas do Ensino Fundamental, rompendo a continuidade entre o brincar e o
aprender, conforme problematiza Kishimoto (2009). Tal processo pode contribuir para
tensionamentos na identidade profissional e se coloca em contradi¢do com as diretrizes vigentes
para a Educacdo Infantil, que afirmam a especificidade pedagdgica dessa etapa.

Em contraposi¢do a logica preparatoria para o Ensino Fundamental, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), fixadas pela Resolugao CNE/CEB
n.° 5, de 17 de dezembro de 2009, afirmam uma concepgao que se opoe a tradigdo escolarizante,
ao definirem a crianga como “sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e
praticas cotidianas [...] constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende” (Brasil, 2010, p.12). Ao estabelecerem as interacdes e a brincadeira como
eixos norteadores das praticas pedagogicas, as DCNEI contribuem para a ressignificacao do
trabalho docente na Educagao Infantil, concebido normativamente pela organizagdo intencional
de tempos, espacos, materiais e relacdes no cotidiano institucional. Contudo, € necessario
pontuar que a existéncia da norma ndo garante, por si, sua imediata materializagdo nas praticas,
uma vez que a efetivacao dessa concepcao de docéncia e de crianga, em contraposicdo ao
modelo de escolarizagdo precoce criticado por autores como Kishimoto (2009), ainda se
apresenta, no cenario atual, como um desafio cotidiano para as professoras.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2017) da continuidade a essa
perspectiva ao explicitar a intencionalidade pedagégica do trabalho docente na Educagdo
Infantil. O documento atribui ao professor a responsabilidade de propor experiéncias
relacionadas ao conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer a si, por meio da

organizacao de contextos educativos que favorecam a participacao das criangas. Nessa dire¢ao,
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o trabalho docente passa a envolver processos de observagdo, registro ¢ planejamento de
situacdes que possibilitam a bebés e demais criancas a constru¢ao de conhecimentos a partir de
suas proprias agoes.

Ressaltamos que a BNCC (Brasil, 2017) organiza a Educacao Infantil em trés grupos
etarios: bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas, considerando que as formas de
relacdo das criancas com o mundo, com o proprio corpo € com os outros, variam conforme a
faixa etaria e orientam a defini¢ao dos objetivos de aprendizagem. Nesta tese, a utilizagdo dos
termos “criangas” ou da expressao “bebés e demais criangas pequenas” decorre de uma escolha
vinculada ao campo de estudos da docéncia na Educacdo Infantil, que reconhece a necessidade
de conferir visibilidade especifica ao trabalho docente com bebés, sem excluir as criangas bem
pequenas, evitando tanto a repeticdo excessiva quanto o apagamento das especificidades que
caracterizam essa docéncia.

O trabalho docente na Educag¢do Infantil, portanto, organiza-se a partir de
especificidades proprias desse campo, relacionadas ao trabalho com criangas de zero a cinco
anos e onze meses. Essas especificidades se expressam no cotidiano institucional e incluem a
indissociabilidade entre cuidar ¢ educar, a centralidade das interacdes e das brincadeiras e uma
organizagdo propria dos tempos e espacos da rotina, em consondncia com as multiplas
linguagens e com o desenvolvimento das criangas.

Quando esse trabalho se desenvolve no interior de Unidades Universitarias de Educacao
Infantil (UUEI) vinculadas a universidades federais, essas especificidades se articulam a
dindmicas institucionais mais amplas. A educagdo das criangas passa a coexistir com atividades
académicas, projetos formativos de cursos de graduacao e pds-graduagdo e demandas no ambito
do tripé ensino, pesquisa e extensdo, o que incide diretamente sobre as condigdes em que o
trabalho docente ¢ realizado pelos professores.

E nesse cenario de fronteira entre a escola infantil e a universidade que se insere esta
tese. O estudo focaliza a condi¢ido docente de professoras? da carreira do Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) que trabalham com bebés e demais criangas pequenas
em universidades federais. Trata-se de um segmento docente que, embora vinculado a
instituicdes reconhecidas pela produgao cientifica e regido por um plano de carreira federal que

prevé elevada qualificagdo académica (Brasil, 2012), vivencia no cotidiano, tensodes

2 Ao longo desta tese, ao nos referirmos as colaboradoras da pesquisa, sera utilizado o termo professoras, no
feminino, em consonancia com a composi¢do do grupo participante, majoritariamente formado por mulheres. Essa
escolha ndo desconsidera a presenca masculina na carreira, mas decorre das caracteristicas empiricas do conjunto
de participantes e do campo investigado.
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relacionadas a sua inser¢do institucional. Essas professoras ocupam um lugar marcado pela
convivéncia entre demandas proprias da Educacdo Infantil e exigéncias do ambiente
universitario, o que produz ambiguidades quanto ao reconhecimento de seu trabalho docente e
a visibilidade de suas especificidades no interior das universidades federais.

Nesta pesquisa, adota-se o termo Unidades Universitarias de Educacdo Infantil (UUEI)
para abarcar a diversidade de denominagdes existentes no pais para as instituicdes de Educacao
Infantil vinculadas as universidades tais como creches universitarias, nucleos de
desenvolvimento infantil e escolas de aplicagdo, bem como suas diferentes configuragdes
administrativas. O elemento comum que as reune, € que orienta esta investigacao, ¢ a vinculacao
institucional a universidade e a presencga de professoras da carreira EBTT que, em contextos
marcados por equipes multiprofissionais e por distintos vinculos de trabalho, constroem seus
percursos profissionais e produzem compreensoes sobre o trabalho docente.

O objeto central desta tese €, portanto, a condi¢do docente das professoras que trabalham
na Educacdo Infantil em Unidades Universitarias vinculadas a universidades federais. Para
compreendé-la, a investigacdo organiza-se a partir de referenciais tedricos que dialogam entre
si. A base sociologica da andlise adota a noc¢ao de condicao docente a partir das nas formulagdes
de Fanfani (2005, 2010), para quem ela se expressa em um processo de construgdo social da
docéncia. Nessa perspectiva, o autor propde compreender o trabalho docente para além de suas
dimensdes técnicas, situando o oficio em uma realidade historica na qual se articulam fatores
objetivos, como vinculo, salario, carreira e posi¢ao na estrutura social, e fatores subjetivos como
representacdes, valoragdes e expectativas. E a partir dessa compreensio que a docéncia é
analisada nesta tese ndo apenas como um emprego, mas como uma posi¢ao social vivida e
interpretada pelas professoras em contextos concretos e situados.

Em didlogo com essa perspectiva, a organizagdo analitica do estudo fundamenta-se na
proposicdo de Diniz-Pereira (2015), que contribui para o aprofundamento do conceito de
condi¢do docente. O autor explicita duas dimensdes articuladas: a condicao de ser docente e a
condi¢do do trabalho docente (dimensao por ele também formulada como o estar na docéncia).
A partir das ideias do autor, compreendemos o ser docente como uma dimensdo relacionada
aos processos identitarios e o estar na docéncia como as condigdes materiais, organizacionais e
institucionais — as quais acrescentamos, nesta tese, a pratica docente — que estruturam o trabalho
docente no cotidiano.

A obra organizada por Souza e Diniz-Pereira (2025), intitulada A condi¢do docente na
rede estadual de Educag¢do de Minas Gerais, constitui uma referéncia importante para este

estudo, ndo apenas pelo desenvolvimento conceitual que apresenta sobre a condi¢ao docente,
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mas também por explicitar que essa discussdo vem sendo construida no ambito do Grupo de
Pesquisas sobre Profissdo Docente, o PRODOC, que ha mais de duas décadas se dedica ao
estudo da profissao docente e da condigao docente. Na introducao da obra, os autores destacam
que esse conceito possui forte potencial integrador, pois permite articular dimensdes como
formagao, trabalho, identidade, saberes e praticas. Também observam que, embora ainda pouco
sistematizado na literatura especializada, o conceito vem sendo progressivamente desenvolvido
no interior das pesquisas do PRODOC. O aprofundamento teorico sobre o tema sera retomado
no capitulo teorico.

Diante desse contexto, esta tese orienta-se pela seguinte questdo de pesquisa: Como se
constitui a condi¢do docente de professoras EBTT da Educacgdo Infantil em universidades
federais, a partir das dimensdes do ser docente ¢ do estar na docéncia, em sua articulagao ao
longo da trajetoria profissional?

A fim de responder a essa questdo, a investigagdo tem como objetivo central analisar
como se constitui a condi¢do docente de professoras EBTT da Educacdo Infantil em
universidades federais, a partir das dimensdes do ser docente ¢ do estar na docéncia, em sua
articulacdo ao longo da trajetoria profissional.

Além do objetivo principal, sdo também objetivos especificos deste estudo:

e Mapear as Unidades Universitarias de Educacao Infantil vinculadas as universidades

federais no pais, identificando sua distribuicdo institucional e o numero de

professoras da carreira EBTT nessas unidades;

e Compreender como trajetdrias pessoais, formativas e profissionais participam da

constituicdo do ser docente das professoras EBTT da Educagao Infantil;

e Analisar as condigdes institucionais, organizacionais e relacionais que configuram o
estar na docéncia das professoras EBTT da Educacdo Infantil no contexto das

universidades federais;

e Examinar como o ser docente e o estar na docéncia se articulam ao longo da trajetoria

profissional das professoras EBTT da Educacao Infantil.



27

Relevancia cientifica e social da pesquisa

A relevancia cientifica e social desta pesquisa foi sendo compreendida a partir do
préprio movimento de problematizacao do campo. Com o objetivo de compreender o lugar que
esta pesquisa ocupa e a contribuicdo que busca oferecer, realizou-se um mapeamento da
producdo académica existente sobre as Unidades Universitarias de Educacdo Infantil (UUEISs)
vinculadas a Universidades Federais e, de modo mais especifico, sobre o professor EBTT que
trabalha nesses espacos. Nessa direcao, a justificativa do estudo fundamenta-se nos resultados
desse mapeamento, cujo proposito foi situar o objeto de investigacdo no interior da producao
académica nacional.

A relevancia da tese decorre, portanto, dos achados que orientaram a delimitagdo do
objeto de investigacdo. Ao longo desse processo, buscou-se compreender ndo apenas a extensao
da produgao sobre as UUEIs nas Instituicdes Federais de Ensino Superior, mas, sobretudo,
identificar de que maneira as professoras da carreira EBTT da Educacdo Infantil tém sido
tratadas nas pesquisas identificadas, evidenciando o que ja vem sendo explorado e os provaveis
silenciamentos presentes no campo.

Com essa finalidade, realizou-se um mapeamento sistematico de teses e dissertagdes,
organizado em duas etapas complementares. A primeira, de carater exploratdrio, foi conduzida
em 2022 (fase inicial da pesquisa), sem delimitagdo temporal prévia. A op¢do por nado
estabelecer um recorte temporal decorreu do nimero reduzido de trabalhos identificados nos
testes preliminares de busca, o que ndo justificaria a delimitagdo por periodo. Além disso, a
auséncia de recorte temporal possibilitou apreender a historicidade do campo, permitindo
compreender seus processos de constituicao, suas inflexdes e as tendéncias que se delinearam
ao longo do tempo.

Os bancos de dados do levantamento foram a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) e o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A segunda etapa correspondeu a
atualizag¢do desse levantamento, realizada em fevereiro de 2026, com o objetivo de incorporar
produgdes recentes e assegurar a atualidade do corpus no momento de conclusdo da tese.

A escolha da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
fundamentou-se em seu papel como portal integrador da producao académica nacional, voltado
a reunido e a disponibiliza¢dao, em acesso aberto, dos textos completos de teses e dissertacdes
defendidas em institui¢cdes brasileiras de ensino e pesquisa (IBICT, 2024). De modo

complementar, recorremos ao Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por reunir também teses e
dissertacdes defendidas em programas de pds-graduacdo stricto sensu do pais, cujas
informacdes sdo atualizadas de forma continua (Brasil, 2024).

Para a realizagdo do mapeamento da producdo académica, optou-se pela combinagao de
estratégias de buscas complementares, com o objetivo de garantir a maior abrangéncia possivel
dos resultados. Inicialmente, foi realizada uma busca voltada a especificidade da carreira do
Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico, mobilizando descritores® diretamente
associados a essa nomenclatura ¢ seus desdobramentos, em articulagdo com termos que
remetem ao campo da Educagdo Infantil e as instituigdes nas quais esse trabalho se desenvolve,
como creches universitarias e colégios de aplicagdo. Em um segundo momento, adotou-se uma
estratégia centrada no contexto institucional, cruzando descritores relativos a docéncia na
Educacao Infantil com referéncias as universidades federais ¢ as Instituicoes Federais de Ensino
Superior, considerando a possibilidade de que determinadas produgdes ndo utilizassem
explicitamente o termo técnico da carreira EBTT em seus titulos, resumos ou palavras-chave.

Posteriormente, procedeu-se a um refinamento manual do corpus identificado, a partir
da leitura dos resumos e da inclusdo de termos mais especificos como Creche Universitaria,
Unidade Universitaria de Educagdo Infantil, Colégio de Aplicagdo e EBTT. Essa estratégia
permitiu contemplar variagdes na nomenclatura adotada pelas diferentes institui¢cdes e, ao
mesmo tempo, distinguir a carreira EBTT do contexto dos Institutos Federais, assegurando
maior precisdo analitica e exaustividade ao levantamento realizado.

O levantamento inicial identificou 27 trabalhos, dos quais 7 foram excluidos apds a
etapa de triagem. A partir da leitura dos titulos e resumos, realizou-se uma analise preliminar
das produgdes, resultando na definicdo de um corpus analitico final composto por 20 trabalhos.
Os critérios de exclusdo foram relacionados a delimitagdo do campo empirico e do objeto desta
tese, que se concentra nas Unidades Universitarias Federais de Educagdo Infantil e na condicao
docente de professoras vinculadas a carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico. Nesse processo, verificou-se a presenca recorrente de pesquisas desenvolvidas no
ambito das Universidades Estaduais Paulistas, especialmente USP, UNICAMP e UNESP,
instituigdes que mantém creches universitarias e apresentam producdo académica expressiva

sobre o tema.

3 Descritores utilizados: (“EBTT” OR “Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico™) AND (“Educacdo Infantil”) AND
(“Creche Universitaria” OR “Colégio de Aplicagdo” OR “Unidade Universitaria de Educago Infantil”); “Creche
universitaria”; “Unidade Universitaria de Educagao Infantil”; (“Professor” OR “Docente” OR “Docéncia”) AND
“Educacao Infantil” AND (“Universidade Federal” OR “Institui¢do Federal de Ensino Superior”).
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A exclusdo dessas producdes fundamenta-se em um critério: nas universidades
estaduais ndo ha insercdo de docentes na carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico. Nessas institui¢des, os vinculos funcionais das professoras sdo regulados por
estatutos estaduais proprios, distintos do regime juridico federal instituido pela Lei n.° 11.784,
de 2008 (Brasil, 2008), posteriormente reestruturado pela Lein.® 12.772, de 2012 (Brasil, 2012).
Essa diferenga de pertencimento institucional e de carreira inviabiliza a comparagdo direta com
as condigoes de ingresso e de organizacao do trabalho docente que constituem o foco desta tese.

A anélise concentrou-se, assim, em um conjunto de 20 produgdes académicas,
defendidas entre 2002 e 2024 (APENDICE A)* A leitura do conjunto de produgdes
selecionadas a partir dos critérios de inclusdo e exclusdo adotados nesta pesquisa, que tomam
as Unidades Universitarias Federais de Educagdo Infantil como objeto de estudo, indica tratar-
se de um campo ainda em consolidacdo, marcado por um desenvolvimento lento e desigual. A
producdo mais antiga identificada data de 2002, com o trabalho pioneiro de Raupp (2002),
seguida por um intervalo de oito anos sem novos registros.

Entre 2010 e 2012, identificamos um trabalho defendido em cada um desses anos
(Pereira, 2010; Silva, 2012). A partir de 2013, contudo, observamos uma retomada gradual das
pesquisas, com duas produgdes em 2013 (Melo, 2013; Santos, 2013) e uma variagdo entre uma
e duas defesas por ano entre 2014 ¢ 2018 (Lopes, 2014; Aratjo, 2015; Barros, 2015; Dornelles,
2016; Bulle, 2016; Miceli, 2017; Pereira, 2017; Macedo, 2018; Santos, 2018). O ano de 2019
concentra o maior nimero de produgdes do periodo analisado, com cinco trabalhos defendidos
(Lopes, 2019; Melo, 2019; Oliveira, 2019; Pereira, 2019; Ferreira, 2019). Apds esse periodo, o
levantamento registra uma nova produgado apenas em 2024 (Moraes, 2024).

Ao investigar as tematicas exploradas nas 20 producdes identificadas, ¢ possivel
identificar tendéncias que ajudam a situar o lugar desta tese no conjunto da produgao analisada.
Um primeiro grupo de produgdes, concentra-se na historia e na gestdo institucional das
Unidades Universitarias de Educacdo Infantil. Pesquisas como as de Raupp (2002), Silva
(2012), Bullé (2016), Oliveira (2019) e Pereira (2019) dedicam-se a reconstrucdo da trajetoria
dessas unidades, abordando processos de criacdo, crises or¢amentarias e disputas por
reconhecimento no interior da universidade. Nesses estudos, a institui¢do ocupa posicao central,
enquanto o professor aparece, em geral, como informante da memoria institucional, € nem
sempre as pesquisadoras explicitam quem ¢ esse professor, tampouco se pertence a carreira

EBTT.

4 No apéndice A apresentamos o quadro-sintese do mapeamento sobre Unidades Universitarias Federais de
Educacdo Infantil e professores da carreira EBTT.
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Um segundo grupo, numericamente mais significativo, dirige o olhar para as praticas
pedagdgicas e para o cotidiano escolar. Trabalhos como os de Melo (2013), Santos (2013),
Dornelles (2016), Miceli (2017) e Santos (2018) investigam temas como curriculo, brincar,
leitura, danca e relagdes étnico-raciais. Nessas pesquisas, a centralidade recai sobre a crianga e
sobre o fazer pedagogico, de modo que o professor da carreira EBTT ndo se constitui como
foco central de investigacao.

Ha, contudo, producdes que se aproximam de forma mais direta da teméatica docente.
Estudos como os de Pereira (2010; 2017), Barros (2015) ¢ Moraes (2024) tomam o professor
como sujeito participante/colaborador da pesquisa. Em Pereira (2010; 2017), as professoras
EBTT constituem o nucleo da andlise, com foco nas relagdes entre prazer e sofrimento no
trabalho e na ludicidade como dimensao da profissionalidade. Nessas investigagdes, observa-
se um aprofundamento das dimensdes subjetivas da docéncia, enquanto as dimensdes objetivas
da carreira aparecem, em geral, como contexto.

Barros (2015), por sua vez, analisa a formacao continuada em articulagdo com o tripé
ensino, pesquisa e extensao, reconhecendo a carreira EBTT como elemento estruturante, mas
mantendo o foco analitico no campo formativo. J& Moraes (2024) discute o estdgio
supervisionado e o papel da professora referéncia, trazendo contribuicdes relevantes a partir das
percepcdes docentes, embora a andlise permaneca centrada no dispositivo do estagio.

Em conjunto, essas produgdes representam o movimento mais proximo do objeto desta
tese, ao tomarem o professor da carreira EBTT como sujeito colaborador da pesquisa. Trata-se
de estudos fundamentais, cujas contribui¢des sdo aqui incorporadas. Ao mesmo tempo, sao
investigacoes ancoradas em recortes institucionais especificos, circunscritos a unidades
localizadas (como na Bahia e no Rio de Janeiro), o que delimita o alcance de seus achados.
Além disso, a docéncia ¢ abordada a partir de recortes tematicos particulares, sem uma
articulagdo sistemadtica entre as dimensdes objetivas da carreira EBTT (vinculo, estrutura,
insercdo universitiria) e as dimensdes subjetivas da experiéncia. Nesse sentido, torna-se
relevante uma investigacdo de abrangéncia nacional que tome a condicdo docente dos
professores EBTT da Educacdo Infantil como categoria analitica central.

E a partir desse contexto que se fundamenta a relevancia cientifica desta tese. O
mapeamento realizado evidenciou ndo apenas a escassez de estudos que tomam como foco o
trabalho de professoras da carreira EBTT na Educagdo Infantil, mas permitiu identificar uma
lacuna analitica mais especifica: a auséncia de pesquisas que investiguem a condi¢dao docente
de forma integrada, articulando, suas dimensdes objetivas e subjetivas, em um recorte de

abrangéncia nacional. As produgdes existentes concentram-se, majoritariamente, em estudos de
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caso circunscritos a unidades ou instituicdes especificas, o que limita a compreensdo dos
elementos estruturais que atravessam a docéncia EBTT nesses espacos. Ao propor uma
abordagem de alcance nacional, esta pesquisa avanga, ao buscar, em sua primeira etapa de
coleta de dados, a participacao de professoras vinculadas as Unidades Universitarias Federais
de Educagdo Infantil em todo o pais. Esse movimento analitico possibilita ultrapassar a leitura
das particularidades locais e construir uma compreensao mais ampla dos aspectos estruturantes
que configuram a condi¢do docente na carreira EBTT no contexto da Educagdo Infantil
universitaria.

A relevancia social desta tese reside em dar visibilidade a um grupo profissional
especifico, o das professoras EBTT da Educacdo Infantil em universidades federais, cujo
trabalho nem sempre alcanga o reconhecimento correspondente a sua importancia. Ao tornar
mais visiveis suas trajetorias, condigdes de trabalho, praticas e desafios, a pesquisa contribui
para ampliar o reconhecimento social e institucional dessa docéncia e para reafirmar a
importancia da Educagado Infantil universitaria como espago de educagdo, cuidado e formagao
humana desde os primeiros anos de vida.

Tendo em vista esse percurso investigativo, bem como os objetivos e a relevancia
delineados, a organizacao desta tese acompanha o desenvolvido ao longo do estudo: inicia-se
pela contextualizacio do campo empirico, avanga para o aprofundamento teodrico e
metodoldgico e culmina na andlise das narrativas das professoras. Além desta introdugdo, o
texto estrutura-se em capitulos articulados entre si, orientados pela questdo de pesquisa que
sustenta o estudo.

O primeiro capitulo situa o leitor no contexto especifico da investigacdo. Nele, sdo
apresentadas as Unidades Universitarias de Educacdo Infantil, com a recuperacao de seu
processo histérico de criagdo e institucionalizagdo, bem como um panorama de sua
configuracdo atual nas institui¢des federais brasileiras. Na sequéncia, o capitulo teodrico
estabelece as bases conceituais da pesquisa, discutindo a condi¢do docente a partir das
contribui¢des de Fanfani (2010), Diniz-Pereira (2015) e Souza e Diniz-Pereira (2025). Nesse
momento, sao desenvolvidas as dimensodes do ser docente ¢ do estar na docéncia, em articulagao
com as especificidades da Educa¢ao Infantil e com a indissociabilidade entre educar e cuidar.

O capitulo metodologico apresenta os caminhos percorridos na pesquisa de campo.
Nele, descreve-se a abordagem qualitativa adotada, os procedimentos de producdo de dados e
os instrumentos utilizados, com destaque para os questiondrios on-line e para as Cartas

Pedagogicas, assumidas como estratégia de escuta das narrativas das professoras. Também sao
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explicitados os procedimentos de analise de contetdo que orientaram a constru¢do das
categorias analiticas.

A analise dos dados empiricos constitui o nucleo da tese e organiza-se em dois eixos
complementares. O capitulo dedicado ao ser docente aborda a dimensao identitaria e historica
da docéncia, examinando como trajetorias pessoais, familiares e formativas participam da
constitui¢do do ser professora na carreira EBTT. Em seguida, o capitulo sobre o estar na
docéncia analisa as condi¢des objetivas do trabalho docente, discutindo aspectos relacionados
a infraestrutura, a carreira, ao salario, as relacdes institucionais, a intensificacdo das demandas
no cotidiano universitario e as especificidades da pratica docente na Educagdo Infantil nas
UUETIs.

O movimento de sintese articula essas dimensdes a partir da trajetdria profissional,
compreendendo a docéncia como um processo que se constroi ao longo do tempo, marcado por
permanéncias, mudancas e rearranjos no percurso profissional. A tese encerra-se com as
considerag¢des finais, nas quais sao retomados os principais achados da investigacao e indicadas

suas contribui¢des para o campo da Educagdo Infantil e para o debate sobre o trabalho docente.
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CAPITULO 1: CONTEXTUALIZANDO AS UNIDADES UNIVERSITARIAS DE
EDUCACAO INFANTIL (UUEI)

Denominamos de Unidades Universitarias de Educac¢ao Infantil (UUEI), nesta pesquisa,
as instituicdes de Educacao Infantil vinculadas as universidades federais. No cenario nacional,
essas instituicoes ja receberam ou ainda recebem nomenclaturas variadas, tais como Creche
Universitaria, Escola de Educacao Infantil, Nucleo de Desenvolvimento Infantil, Laboratério
de Desenvolvimento Infantil e Centro de Convivéncia, entre outras (Raupp, 2002; Ferreira;
Cancian, 2009; 2020).

A adocao do termo UUEIL proposta pioneiramente por Raupp (2002), ndo ¢ apenas uma
escolha semantica, mas uma estratégia para abarcar essa diversidade de arranjos institucionais,
constituindo um termo singular que situa essas unidades no ambito dos departamentos e centros
de ensino das universidades federais. No entanto, como a propria autora e, posteriormente, Silva
(2012), alertam, essa heterogeneidade de denominacdes refletiu, historicamente, uma
indefini¢do do papel dessas unidades, marcadas pela oscilagdo entre o assistencialismo aos
servidores e a fungdo académica de ensino, pesquisa e extensao.

A consolidagdo dessas unidades nao foi um processo linear. Estudos como o de Oliveira
(2019), ao reconstruir a histéria da Creche Paulistinha (UNIFESP), e de Bull¢ (2016) na
UFRRJ, demonstram que a permanéncia desses espacos foi garantida por meio de intensas
disputas politicas. Segundo a narrativa apresentada por Oliveira (2019), a institucionalizacao
ocorreu, muitas vezes, gracas a mobilizacdo de funciondrias e mulheres que reivindicavam o
direito a educacao dos filhos. Complementarmente, Bullé (2016) aponta que esse processo se
deu em um contexto de tensdo constante entre a ameaca de fechamento e a luta pelo
reconhecimento da unidade como espaco educativo de direito, superando a visdo de mero
beneficio trabalhista.

Cabe esclarecer que, no interior das universidades, coexistem diferentes arranjos
institucionais vinculados a Educagdo Basica. Os Colégios de Aplicagdo (CAp), por exemplo,
configuram unidades que podem abarcar distintas etapas, incluindo, em alguns casos, a
Educacéo Infantil, além do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. E comum encontrar, na
organizac¢do universitaria, uma distin¢ao institucional entre unidades voltadas especificamente
a Educagdo Infantil e aquelas de cardter mais abrangente. A Universidade Federal de Vigosa
(UFV) constitui um exemplo dessa diferenciagdo: o Colégio de Aplicagdo (Coluni) volta-se

especificamente para o Ensino Médio, enquanto o Laboratorio de Desenvolvimento Infantil
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(LDI) e o Laboratorio de Desenvolvimento Humano (LDH) configuram unidades distintas de
Educagao Infantil, sem vinculo administrativo com o Coluni.

Nesta investigacdo, ndo se pretende analisar os modelos institucionais vigentes,
tampouco estabelecer tipologias rigidas. Adota-se a nomenclatura Unidades Universitarias de
Educacdo Infantil para designar as institui¢des voltadas a Educacdo Infantil no ambito das
universidades federais, incluindo, nesse conjunto, os Colégios de Aplicagcdo que abrangem essa
etapa da Educagao Basica.

A delimitacdo do /dcus da pesquisa as Institui¢des Federais de Ensino Superior justifica-
se pela propria natureza do objeto investigado, qual seja, a condi¢ao docente de professores da
carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) que trabalham na
Educacdo Infantil. Trata-se de uma categoria profissional cuja existéncia e inser¢do funcional
estdo restritas a estrutura administrativa da rede federal de ensino, o que torna as IFES o espago
institucional no qual essa condi¢do docente se constitui e pode ser analisada.

Segundo Aquino (2018), a origem das UUEI esta associada ao movimento de servidoras
universitarias no Brasil, nas décadas de 1970 e 1980, inserido em um contexto de iniciativas
sociais e politicas lideradas por mulheres trabalhadoras, feministas e por sindicatos. Esses
movimentos reivindicavam o atendimento as criangas em creches e pré-escolas durante o
periodo em que as mulheres cumpriam sua jornada de trabalho (Aquino, 2018). No interior
dessas lutas, dispositivos legais foram retomados, como o Decreto Federal de 1943°, que
aprovou a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT). Esse decreto previa a criagcdo de local
apropriado para que as empregadas pudessem manter seus filhos durante o periodo de
amamentag¢dao. Como alternativas, também estavam previstas a celebracdo de convénios com
creches ou a criagdo, por entidades publicas, de escolas maternais e jardins de infancia
destinados especialmente aos filhos das mulheres empregadas. Contudo, o que foi anunciado
neste decreto pouco se efetivou na pratica (Aquino, 2018).

Nesse contexto de reivindicacdes, as comunidades universitarias também se engajaram
na luta pelo direito a creche no local de trabalho (Aquino, 2018). A condigdo legal para que as
universidades criassem Unidades Universitarias de Educacdo Infantil foi estabelecida pelo

Decreto n.° 93.408, de 10 de outubro de 1986°, que autorizou a institui¢io de creches, maternais

5> Decreto Lei n.° 5.452, de 1° de maio de 1943. Aprova a Consolidagdo das Leis do Trabalho. Disponivel em:
<DEL5452 (planalto.gov.br)>. Acesso em: 09 nov. 2011.

¢ Decreto disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/antigos/D93408. htm#:~:text=DECRET0%20N0%2093.408%2C
%20DE%2010%20DE%200UTUBRO%20DE%201986.&text=Disp%C3%B5e¢%20sobre%20a%?20institui%C3
%A7%C3%A30%20de,Federal%2C%20e%20d%C3%A 1%200utras%20provid%C3%A Ancias>. Acesso em: 24
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http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/antigos/D93408.htm#:~:text=DECRETO%20No%2093.408%2C%20DE%2010%20DE%20OUTUBRO%20DE%201986.&text=Disp%C3%B5e%20sobre%20a%20institui%C3%A7%C3%A3o%20de,Federal%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/antigos/D93408.htm#:~:text=DECRETO%20No%2093.408%2C%20DE%2010%20DE%20OUTUBRO%20DE%201986.&text=Disp%C3%B5e%20sobre%20a%20institui%C3%A7%C3%A3o%20de,Federal%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
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ou jardins de infancia como unidades integrantes da propria estrutura organizacional das
universidades. O decreto também previa a possibilidade de atendimento por meio de licitagao
com instituicdes particulares de Educacao Infantil ou via convénios com instituicdes de
Educagao Infantil, conjuntamente com outros 6rgaos ou entidades publicas (Raupp, 2002).

O surgimento das UUEI ocorreu na década de 1970. A primeira unidade, inaugurada
em 1971, foi o Nucleo de Educacgdo Infantil Escola Paulistinha de Educagdo, da Universidade
Federal de Sdo Paulo UNIFESP’ (Ferreira; Cancian, 2009; Cancian, 2020). A Escola
Paulistinha foi criada no ambito do Departamento de Enfermagem, com o objetivo de atender
aos filhos das professoras e dos funcionarios da universidade. No ano seguinte, em 1972, foi
criada a Creche Francesca Zacaro, localizada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(Silva, 2012; Ferreira; Cancian, 2009).

A Creche Francesca Zacaro foi extinta no ano de 2022, conforme noticiado em
reportagem a qual tivemos acesso. Segundo a informagao divulgada, “a comunidade da UFRGS
foi surpreendida com a comunicagao do uso do espaco fisico da Creche da Universidade como
Casa do Estudante Indigena. A informacdo foi confirmada em 28 de marco de 2022, em
documento assinado pela pro-reitora de Assuntos Estudantis e pelo chefe de gabinete do
reitor’®,

Gradativamente, foram sendo criadas creches nas universidades federais, e a ampliagdo
do nimero dessas unidades ocorreu, sobretudo, entre a década de 1980 e o inicio da década de
1990. Os avancos da Educagdo Infantil e a consolidagdo da area como campo de pesquisa
podem ter contribuido para essa expansdo. Por outro lado, é possivel considerar que as proprias
Unidades Universitarias de Educagdo Infantil, por meio de suas a¢des e producdes, também
tenham colaborado para os avancos observados na 4area. Soma-se a esse contexto o
reconhecimento, a partir da Constituicao Federal de 1988, da educagdo em creches e pré-escolas

como direito da crianga e dever do Estado (Raupp, 2002; Silva, 2012; Aquino, 2018).

ago. 2022. (Obs.: Esse decreto foi revogado Decreto n.° 977, de 1993. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/decreto/antigos/D0977 . htm#art] 5>. Acesso em: 24 ago. 2022.

7 Pagina eletronica da unidade: <https://paulistinha.unifesp.br/>.

8 Essa informacdo foi retirada da reportagem intitulada Fim da Creche da UFRGS é responsabilidade da atual
reitoria e antigas gestoes. Essa reportagem estava disponivel no link:
<https://www.assufrgs.org.br/2022/03/31/fim-da-creche-da-ufrgs-e-responsabilidade-da-atual-reitoria-e-antigas-
gestoes/>, no entanto, na data de hoje, 24 de agosto de 2022, o sife ndo abre a reportagem. Deixo a reportagem
disponivel no ANEXO 1 deste trabalho.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/antigos/D0977.htm#art15
https://paulistinha.unifesp.br/
https://www.assufrgs.org.br/2022/03/31/fim-da-creche-da-ufrgs-e-responsabilidade-da-atual-reitoria-e-antigas-gestoes/
https://www.assufrgs.org.br/2022/03/31/fim-da-creche-da-ufrgs-e-responsabilidade-da-atual-reitoria-e-antigas-gestoes/
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Entretanto, o processo de criacdo das UUEI foi interrompido com a promulgagdo do
Decreto federal n.° 977, de 10 de novembro de 1993°. Esse decreto, ao instituir o auxilio pré
escolar como uma assisténcia financeira mensal destinada a substituir a creche no local de
trabalho, proibiu a criacdo de novas unidades a partir da data de sua publicagao (Raupp, 2004).

Em 2002, Raupp (2002) identificou a existéncia de 26 Unidades Universitarias de
Educacdo Infantil, administradas por 19 universidades federais, além da Fundagdo Oswaldo
Cruz, instituicdo federal que também mantinha uma creche em sua estrutura'’. Nos anos
subsequentes, esse conjunto de unidades passou a vivenciar um cenario marcado por
instabilidade institucional e disputas recorrentes em torno de sua permanéncia no interior das
universidades federais, contexto no qual Pereira (2019) monitorou a existéncia de 21 unidades
vinculadas a 21 universidades federais.

Ao analisar essas trajetorias, Pereira (2019) descreve percursos caracterizados por um
continuo e intenso esfor¢o de resisténcia institucional para garantir a permanéncia dessas
unidades. A pesquisadora destaca que tais espagos se viram atravessados tanto por severas
restricdes orcamentarias quanto por complexas exigéncias legais voltadas a readequagdo
administrativa e a ampliagdo do atendimento. Na avaliagdo da autora, esse conjunto de
tensionamentos contribuiu para o progressivo declinio quantitativo dessas institui¢cdes, uma vez
que, diante dos desafios impostos pela reestruturagao frente as novas normativas, Pereira (2019)
constata que um nimero significativo de unidades nao obteve €xito em superar tais pressoes,
culminando no encerramento definitivo de suas atividades.

A partir da pesquisa de campo realizada, identificou-se a existéncia, na atualidade, de
19 UUEI vinculadas a 19 universidades federais. Esse dado resultou da articulacdo entre a
consulta ao Censo da Educagdo Basica de 2022 (Brasil, 2023) e o contato institucional
estabelecido com a Associagao Nacional das Unidades Universitarias Federais de Educagao
Infantil (ANUUFEI). Com base nesse levantamento, elaborou-se o mapa a seguir, que apresenta
a distribuicao das Unidades Universitarias de Educacao Infantil das universidades federais no

territorio nacional.

® DECRETO n.° 977, DE 10 DE NOVEMBRO DE 1993. Dispde sobre a assisténcia pré-escolar destinada aos
dependentes dos servidores publicos da Administragdo Publica Federal direta, autarquica e fundacional.
Disponivel em: <d0977 (planalto.gov.br)>. Acesso em: 09 nov. 2022.

19 Em 2022 (periodo da realizagdo do mapeamento que fizemos), identificamos a creche da Fiocruz no Campus
Manguinhos (Rio de Janeiro) e no Instituto Fernandes Figueira (IFF). Informagdes retiradas de
<http://www.direh.fiocruz.br/creche/?c=quem-somos>. Acesso em: 22 dez. 2022.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/Antigos/D0977.htm

Figura 1: UUEI nas IFES
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A distribuicdo dos dados apresentada na Figura 1, permite observar a presenca das
Unidades Universitarias Federais de Educa¢ao Infantil no territorio nacional e evidencia uma
desigualdade regional significativa. A regido Sudeste reine o maior nimero de instituigoes,
com pelo menos uma unidade em cada um de seus estados, totalizando oito unidades, com
destaque para Minas Gerais, que concentra trés delas.

Em seguida, a regido Nordeste apresenta seis unidades, distribuidas entre os estados da
Bahia, Alagoas, Paraiba, Rio Grande do Norte e Ceara. Nas demais regioes, a presenca dessas
unidades ¢ mais restrita. As regides Sul e Norte contam, cada uma, com duas institui¢cdes
identificadas no mapeamento. A regido Centro-Oeste, por sua vez, apresenta apenas uma
unidade, localizada no estado de Goids. Essa configuragdo geografica expressa desigualdades
historicas nos processos de investimento e expansao da rede federal de ensino superior (Santos,
2025), assim como as distintas trajetorias de mobilizagdo das comunidades universitarias pela
criagdo e manutencao desses espacos de Educacgao Infantil.

Cada UUEI apresenta caracteristicas proprias. No entanto, todas compartilham um
histérico marcado por lutas em defesa da manutengao do espago da Educagao Infantil no interior
das universidades. Essas lutas evidenciam, de modo recorrente, as dificuldades enfrentadas no
que se refere aos recursos humanos, financeiros € administrativos, bem como a instabilidade
gerada pela incerteza quanto ao reconhecimento das UUEI como espacos plenamente
institucionalizados nas universidades (Silva, 2012; Pereira, 2019).

O movimento pela institucionalizagdo das UUEI ganhou corpo a partir dos debates
realizados nos encontros promovidos pela Associacdo Nacional das Unidades Universitarias
Federais de Educagao Infantil (ANUUFEI). Esse movimento se fortaleceu, em especial, durante
o VII Encontro Nacional das Unidades Universitarias Federais de Educacao Infantil, realizado
em Brasilia, nos dias 28 ¢ 29 de setembro de 2009. Na ocasido, as unidades discutiram
coletivamente questdes relacionadas a identidade, aos dilemas e as perspectivas das UUEL A
programacao do encontro incluiu, ainda, a apreciacdo das diretrizes e do regimento da
associacao, bem como de documentos que explicitavam reivindicacdes e necessidades das
unidades (Cancian, 2009; Silva, 2012).

A ANUUFEI foi criada em 2002, a partir de um encontro nacional das Unidades
Universitarias de Educagdo Infantil das universidades federais. A associagdo se configura como
um espago de discussao e de troca de informagdes entre as Unidades Universitarias Federais de
Educagao Infantil, com vistas ao fortalecimento de sua identidade coletiva (Ferreira; Cancian,

2009).
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A ANUUFEI esteve a frente do movimento pelo reconhecimento das Unidades
Universitarias de Educagao Infantil no ambito das Institui¢des Federais de Ensino, promovendo
esforcos conjuntos em defesa dessas unidades. Esse movimento se materializou por meio de
sucessivas reunides e encontros realizados em Brasilia, que culminaram na aprovagao do
Parecer do Conselho Nacional de Educacao CNE/CEB n.° 17/2010, em 8 de dezembro de
2010'!, e, posteriormente, na Resolugdio n.° 1, de 10 de marco de 2011'2, que “fixa normas de
funcionamento das Unidades de Educacao Infantil ligadas a Administracao Publica Federal
direta, suas autarquias e fundagdes” (Silva, 2012, p. 53).

Ap0s a aprovacao dessa resolugdo, o movimento das UUEI nas Institui¢des Federais de
Ensino Superior passou a concentrar-se na regulamentacdo de suas estruturas no interior das
universidades. O Art. 8° da referida resolugdo estabelece que as universidades devem definir a
vinculacdo das unidades de Educacao Infantil em sua estrutura administrativa e organizacional.
Para tanto, foi necessario que as unidades se organizassem coletivamente e buscassem
articulacdo junto as reitorias, de modo a viabilizar o cumprimento do que foi estipulado pela
norma (Silva, 2012). Essas tratativas ainda se encontram em andamento, e cada UUEI avanga
de forma progressiva no processo de vinculagdo institucional, com vistas a assegurar recursos
financeiros e humanos necessarios ao seu funcionamento.

Cabe destacar que o processo de criagdo das UUEI ocorreu a partir de iniciativas e
condig¢des locais, o que resultou em ampla diversidade nas formas de vinculagdo administrativa
dessas unidades as estruturas universitarias, bem como nos mecanismos de manutencao,
financiamento e na composicao e formagdo dos quadros de pessoal (Barros, 2015). Ao longo
de sua trajetoria historica, observa-se que essas unidades passaram a incorporar, em suas
propostas, as fungdes proprias da universidade, constituindo-se como espagos para estagios,
pesquisas e projetos de extensdo em diferentes areas do conhecimento (Barros, 2015). Ressalta-
se, ainda, que algumas UUEI sdo reconhecidas como Colégios de Aplicagdo e, nesse caso,
vinculam-se ao Conselho Nacional dos Dirigentes das Escolas de Educagdo Bésica das

Instituigdes Federais de Ensino Superior CONDICAP, e nao a ANUUFEI

' Parecer disponivel em: <https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/pareceres-do-cne/ceb/2010/pceb017 _10.pdf>.
Acesso em: 24 ago. 2022.

12 Resolugdo disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7644-rceb001-11-
pdf&category slug=marco-2011-
pdf&lItemid=30192#:~:text=4%C2%BA%200%?20funcionamento%20dessas%20unidades,jornada%20em%?20te
mpo%?20integral%20ter>. Acesso em: 24 ago. 2022.


https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/pareceres-do-cne/ceb/2010/pceb017_10.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7644-rceb001-11-pdf&category_slug=marco-2011-pdf&Itemid=30192#:~:text=4%C2%BA%20O%20funcionamento%20dessas%20unidades,jornada%20em%20tempo%20integral%20ter
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7644-rceb001-11-pdf&category_slug=marco-2011-pdf&Itemid=30192#:~:text=4%C2%BA%20O%20funcionamento%20dessas%20unidades,jornada%20em%20tempo%20integral%20ter
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7644-rceb001-11-pdf&category_slug=marco-2011-pdf&Itemid=30192#:~:text=4%C2%BA%20O%20funcionamento%20dessas%20unidades,jornada%20em%20tempo%20integral%20ter
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7644-rceb001-11-pdf&category_slug=marco-2011-pdf&Itemid=30192#:~:text=4%C2%BA%20O%20funcionamento%20dessas%20unidades,jornada%20em%20tempo%20integral%20ter
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Em 23 de setembro de 2022, foi publicada a Portaria ME n.° 694/2022 (Brasil, 2022),
que reconhece oficialmente as Unidades Universitarias de Educagdo Infantil da UFC
(Universidade Federal do Ceard), UFSM (Universidade Federal de Santa Maria), UFES
(Universidade Federal do Espirito Santo), UFAL (Universidade Federal de Alagoas), UFLA
(Universidade Federal de Lavras), UFCG (Universidade Federal de Campina Grande) e UFPB
(Universidade Federal da Paraiba) como Colégios de Aplicacdo. Essa portaria altera a Portaria
MEC n.° 959, de 27 de setembro de 2013 (Brasil, 2013), que dispde sobre os Colégios de
Aplicagao vinculados as universidades federais.

Com essa alteracao normativa, as UUEI vinculadas as referidas universidades passam a
integrar o Conselho de Dirigentes das Escolas Basicas das Instituigdes de Ensino Superior
(CONDICAP). Em nota'® direcionada as Unidades Universitarias Federais de Educacio
Infantil, Viviane Ache Cancian, presidente da ANUUFEI manifesta a expectativa de que as
unidades de Educagdo Infantil da Universidade Federal de Vigosa (UFV), da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCAR), da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da
Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP), que ainda ndo constam na portaria, possam
integrar esse grupo em um futuro proéximo.

Atualmente, as UUEI ndo se caracterizam apenas como espagos destinados a educagao
de criangas no interior das universidades, mas também como locais de produgdo e socializagao
de conhecimentos. Nessa perspectiva, buscam interlocugao tanto com a comunidade académica
quanto com a area de Educa¢@o no ambito universitario (Ferreira; Cancian, 2009; Raupp, 2002;
Silva, 2012; Cancian, 2020).

Em palestra ministrada no evento “O lugar das criangcas em uma Institui¢ao de Ensino

1”14, realizado em 2022, Marilene

Superior: refletindo sobre as Unidades de Educagdo Infanti
Dandolini Raupp afirma que a justificativa da existéncia das Unidades de Educacao Infantil nas
universidades reside em sua constituicdo como espacos de producdo de conhecimentos, por
meio da pesquisa, € de socializacdo desses conhecimentos, por meio da extensdo, voltados a
educacao de criancas de zero a cinco anos € onze meses.

Ao abordar a importancia das UUEI no ambito do ensino, da pesquisa e da extensao,

Coelho (2020) destaca que essas unidades precisam se afirmar como espacos de referéncia no

13 Disponivel em: <noticia_anuufei - portaria_dos_colegios_de_aplicacao.pdf (ufes.br)>. Acesso em: 01 nov.
2022.

14 Palestra de abertura do semestre 2021.2 do Centro de Humanidades UFG. Canal Youtube, Assessoria
Comunicacao CH. 2022. 10 de maio de 2022. Disponivel em: <https://youtu.be/7ks86d6-xX4>. Acesso em: 23
ago. 2022.


https://criarte.ufes.br/sites/criarte.ufes.br/files/field/anexo/noticia_anuufei_-_portaria_dos_colegios_de_aplicacao.pdf#:~:text=atW11FE1%20assocu%C3%A7%C3%A3a%20WIVERStr%C3%84RUS%20FEDER%C3%86IS%20DE%20A%20Presid%C3%AAncia%20da,e%20UFPB%20em%20escolas%20de%20aplica%C3%A7%C3%A3o%20https%3A%2F%2Fwww.in.qov.br%2Fen%2Fweb%2Fdou%2F-%2Fportaria-n-694-de-23-de-setembro-%20de-2022-431649298.
https://youtu.be/7ks86d6-xX4
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interior das universidades. As UUEI tém como elemento constitutivo de sua identidade o tripé
universitario formado pelo ensino, pela pesquisa e pela extensdo, dimensdes que devem ser
compreendidas e vivenciadas de forma indissociavel, conforme estabelece o artigo 207 da
Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988). Considerando essa indissociabilidade, também nas
UUEI as atividades de ensino, pesquisa e extensdo se inter relacionam de modo continuo no
cotidiano institucional.

Para fins analiticos e apenas como forma de exemplificacdo, essas dimensdes sao
apresentadas separadamente. No ambito do ensino, as UUEI podem ser compreendidas como
campo de estagio, espago de observagao e de pratica para estudantes universitarios de graduagao
e de pos-graduagdo, além de se constituirem como locais de educacdo e cuidado de bebés e
demais criangas pequenas € como espagos de formagao profissional no interior da universidade.
Nesse contexto, o trabalho docente ganha amplitude, pois, como destaca Moraes (2024), as
professoras dessas unidades assumem o papel de formadoras no chdo da escola, mediando a
relacdo entre a teoria universitaria e a pratica pedagdgica junto aos estagiarios.
Simultaneamente, o ensino voltado as criancgas se estrutura por meio de propostas pedagogicas
intencionais e sistematicas, como a metodologia de projetos de trabalho, que confere
visibilidade ao protagonismo infantil e a autoria docente (Melo, 2013).

No que se refere a pesquisa, essas unidades configuram-se ndo apenas como campos de
coleta de dados por pesquisadores externos, mas como polos ativos de investigagdao e de
producdo de conhecimentos sobre a educacdo da infincia e sobre a formacgdo de professores
(Ferreira; Cancian, 2009). Santos (2013) reforca essa dimensdo ao demonstrar que o cotidiano
dessas unidades, ao ser sistematizado e teorizado pelas proprias docentes, gera saberes originais
fundamentais para o campo, superando a dicotomia entre quem faz e quem pensa a educagao.
Essa producdo abrange desde a especificidade das praticas pedagogicas até questdes mais
amplas de gestdo e politicas institucionais (Pereira, 2019) e de formagao continuada em servigo
(Barros, 2015), estendendo-se ainda a temaéticas interdisciplinares como satde, nutricao e
Educagao Fisica.

No campo da extensdo, destacam-se as assessorias, supervisdes, programas, projetos e
cursos de formagdo continuada desenvolvidos pelas equipes profissionais das UUEI junto a
institui¢des da comunidade externa a universidade, bem como a recep¢ao de profissionais de
outras institui¢des para visitas monitoradas e a socializagao dos conhecimentos que emergem
do cotidiano do trabalho docente nessas unidades. Soma-se a isso a colabora¢ao das UUEI na
formulacdo de documentos orientadores de politicas publicas, como ocorreu com o0s

documentos “Indicadores de Qualidade na Educagdo Infantil” e “Critérios para um atendimento
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que respeite os Direitos Fundamentais das Criangas em Creches”, do Ministério da Educacao,
que contaram com a participacdo de profissionais da Creche Carochinha (USP/Ribeirdo
Preto)!®, evidenciando o impacto social e politico do conhecimento produzido nesses espagos
(Cancian, 2020; Piotto; Martins; Corréa, 2015).

Sobre os profissionais que trabalham nas UUEI das Ifes, ha diferentes formas de
contratacdo. Barros (2015) mostra que servidores concursados (docentes e técnicos) convivem
diariamente com trabalhadores terceirizados e estagiarios. Ja Raupp (2002), ao descrever quem
trabalha diretamente com as criangas, lista diversas denominagdes, como professor,
recreacionista, auxiliar de creche e bolsista, além da equipe de apoio e gestdo (diretor,
enfermeiro, nutricionista, cozinheiro, entre outros).

Com base no Censo da Educagdo Basica de 2022 (Brasil, 2023), levantamos o numero
de docentes nessas institui¢des, conforme a situacdo funcional. Vale pontuar que os auxiliares
de creche ndao foram incluidos nessa contagem, seguindo o critério do Censo daquele ano.
Embora a recente Lei n.° 15.326/2026 (Brasil, 2026) tenha passado a reconhecer esses
profissionais na carreira do magistério, independentemente da designacdo do cargo,
mantivemos a distingdo nesta analise para respeitar a fidelidade aos dados originais e a
organizacdo das IFES vigente no periodo do levantamento desses dados. A Tabela 1 ilustra

esses quantitativos.

Tabela 1: Distribuigdo de docentes da Educacdo Infantil nas Institui¢des Federais de Ensino Superior,
segundo etapa e tipo de vinculo

Tipo de vinculo Creche Pré-Escola Total
Concursado efetivo estavel 72 129 201
Contrato temporario 43 44 87
Contrato terceirizado 24 14 38
Contrato CLT 14 8 22
Total 153 195 348

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil (2023).

15 Embora o recorte empirico desta tese se limite as unidades vinculadas a universidades federais, /6cus de trabalho
das professoras da carreira EBTT, o exemplo da Creche Carochinha, vinculada a uma universidade estadual, é
mobilizado aqui para evidenciar a relevancia historica e o alcance politico do trabalho desenvolvido pelas UUEI
no contexto universitario mais amplo.
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A partir dessas informagdes, constatamos que, do total de 348 docentes das UUEI das
Ifes, 57,76% sdo concursados, efetivos ou estaveis. Essa proporg¢ao, entretanto, ndo representa
exatamente a realidade dessas instituicdes, uma vez que o Censo da Educagdo Basica nao
considera, em sua contagem, os auxiliares de creche e de pré-escola, nem aqueles profissionais
que, conforme j& apontado por Raupp (2002), sdo contratados como recepcionistas ou bolsistas,
mas exercem atividades docentes. Desse modo, a propor¢ao de docentes efetivos em relacao
aos nao efetivos seria significativamente menor caso esses profissionais fossem incluidos,
evidenciando que parte do trabalho docente na Educagdo Infantil universitaria ndo ¢
formalmente reconhecida nos vinculos de contratacao.

Barros (2015) discute a diversidade das carreiras docentes dos profissionais que
trabalham nas UUEI das Ifes, indicando contextos marcados pela auséncia de quadros proprios
de carreira e pela coexisténcia de recursos humanos vinculados e mantidos integralmente pelas
Ifes, por meio de convénios, por contratos terceirizados, por fundagdes universitarias e por
iniciativas privadas, como associacdes de pais, servidores, cooperativas, sindicatos e
contribui¢des das familias. A autora também destaca a composi¢ao diversificada das equipes
de trabalho dessas institui¢des, nas quais figura, entre outros profissionais, o(a) recreacionista.

Os docentes concursados, efetivos ou estaveis que trabalham nas UUEI das Ifes sdo os
professores da carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT). Esses(as) professores
EBTT também podem integrar o quadro docente por meio de contratos temporarios, na
condicdo de professores substitutos. Em ambos os casos, o ingresso na universidade ocorre por
meio de concurso publico. No entanto, os professores com contrato temporario ndo detém
estabilidade e podem permanecer no vinculo por, no maximo, dois anos consecutivos. Ja os
docentes efetivos possuem estabilidade e um plano de carreira estabelecido, exercendo
atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, além de poderem assumir atividades
administrativas, como aquelas inerentes ao exercicio de direcdo, assessoramento, chefia e
coordenagao, dentre outras.

O professor da carreira do Magistério do Ensino Bésico Técnico e Tecnologico (EBTT)
se insere em um enquadramento juridico especifico, diretamente relacionado a criagdo e a
consolidacdo dessa carreira no ambito das Institui¢des Federais de Ensino. Tal enquadramento
passa a adquirir definicdo normativa com a promulgagao da Lei n.° 11.784, de 22 de setembro
de 2008 (Brasil, 2008), que estruturou o Plano de Carreira e Cargos do Magistério do Ensino
Basico Técnico e Tecnoldgico. A Lei n.° 11.784 de 2008 (Brasil, 2008) estabeleceu pardmetros
de ingresso, atribui¢des e desenvolvimento profissional que permanecem em vigor, ainda que

tenham sido objeto de reestruturagdes posteriores.
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Na sequéncia desse processo normativo, a Lei n.° 12.772, de 28 de dezembro de 2012
(Brasil, 2012), promoveu a reestruturacao das carreiras docentes federais ao instituir o Plano de
Carreiras e Cargos de Magistério Federal. Essa legislacao integrou a carreira do Magistério do
Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico a um plano unificado que passou a abranger também a
Carreira de Magistério Superior, estabelecendo equivaléncia na estrutura de cargos e na
remuneragdo entre ambas. Além de organizar as carreiras em classes e niveis e de definir a
estrutura remuneratoria, composta por Vencimento Basico e Retribui¢ao por Titulagdo, a lei
estabeleceu normas para o ingresso mediante concurso publico de provas e titulos, bem como
para o regime de trabalho, compreendendo a dedicagao exclusiva e o tempo parcial.

No que se refere especificamente a carreira EBTT, a Lei n.° 12.772 de 2012 (Brasil,
2012) definiu que o desenvolvimento ocorre por meio de progressdo funcional, caracterizada
pela passagem ao nivel de vencimento imediatamente superior dentro da mesma classe,
mediante o cumprimento do intersticio de vinte e quatro meses e a aprovagdo em avaliagdo de
desempenho, e por meio de promocgao, entendida como a passagem do servidor de uma classe
para outra subsequente. No caso da Classe Titular, a legislacdo estabelece requisitos adicionais,
entre eles a posse do titulo de doutor e a aprova¢do de memorial ou a defesa de tese académica
inédita, na qual sdo avaliadas contribuicdes relativas ao ensino, a pesquisa, a extensao, a gestao
académica e a producao profissional relevante (Brasil, 2012).

Uma inovagao introduzida pela Lei n.° 12.772/2012 para a carreira do Magistério do
Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico refere-se aos critérios de concessdo da Retribuicao por
Titulacdo (RT). Essa legislagcdo estabeleceu que a RT ndo se limita a apresentagdo formal de
titulos académicos, podendo ser obtida também por meio do Reconhecimento de Saberes e
Competéncias (RSC). Esse mecanismo valoriza a trajetoria profissional do professor e
possibilita a equivaléncia da titulagdo exigida para fins remuneratdrios em trés niveis: o diploma
de graduacdo acrescido do RSC I equivale a especializacdo; o certificado de pos-graduagao lato
sensu, somado ao RSC II, equivale ao mestrado; e a titulacdo de mestre acrescida do RSC III
equivale ao doutorado. Para normatizar e supervisionar esse processo, a legislacdo previu a
criacdo do Conselho Permanente para Reconhecimento de Saberes e Competéncias, no &mbito
do Ministério da Educacdo, responsavel por estabelecer as diretrizes para a concessdo desse
direito (Brasil, 2012).

A Lei n.° 12.772/2012, ao estruturar a carreira EBTT, trouxe avangos legais, que
buscaram superar as fragilidades historicas dessas instituicdes. Segundo Barros (2015), a
pesquisa realizada na Creche UFF demonstrou que, antes da realizagdo dos concursos, a

realidade era marcada pela precarizagdo. A autora destaca que o uso frequente de contratos
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temporarios e estagiarios gerava alta rotatividade, o que prejudicava os vinculos com as criangas
e a continuidade dos projetos pedagdgicos.

Dessa forma, a exigéncia de concurso publico e de uma carreira propria ultrapassa o
ambito de uma reivindicacdo trabalhista, configurando-se como elemento constitutivo da
profissdo docente nesses espacgos. Conforme analisa Pereira (2017), a estabilidade e o vinculo
efetivo assumem papel relevante no processo de consolidacido da identidade profissional das
professoras. Para a autora, ¢ essa condi¢ao de seguranca institucional que possibilita articular o
ladico e o cuidado, proprios da docéncia na Educacao Infantil, com as exigéncias do ensino, da
pesquisa e da extensao no contexto universitario. Nos capitulos destinados a analise dos dados,
esse debate sera aprofundado a partir das categorias ser docente e estar na docéncia, tomando
como referéncia a experiéncia dos professores da carreira EBTT que trabalham na Educagao

Infantil.
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CAPITULO 2: CONDICAO DOCENTE DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL

Este capitulo tem como objetivo aprofundar a compreensdo da condi¢ao docente,
tomando esse conceito como ponto de partida tedrico para refletir sobre a docéncia na Educagao
Infantil. A expressao condi¢ao docente foi formulada por Fanfani (2005; 2010) para referir-se
ao processo de construgdo social da docéncia, entendida como um oficio situado historicamente
e atravessada por disputas no campo das profissoes. O conceito articula fatores objetivos, como
género, idade, titulagdo, vinculo empregaticio, renda e tempo de servigo, e aspectos subjetivos,
como percepgdes, valores, expectativas, representacdes e sentidos atribuidos ao ser docente e
ao estar na docéncia. Para Fanfani (2010), a condi¢ao docente retine elementos que permitem
analisar o oficio de professor em sua complexidade.

A escolha desse conceito se ancora na vantagem apontada por Fanfani (2010) quanto ao
uso do substantivo “condi¢do”: sua neutralidade. A partir dessa leitura, compreendemos que o
termo permite examinar as tensdes do campo educacional sem assumir previamente uma
posicdo na disputa entre a docéncia entendida como sacerddcio e a docéncia compreendida
como profissdo técnica, reconhecendo-a como um objeto social em permanente construcao e
disputa (Fanfani, 2009).

Mais recentemente, a partir do prefacio de Fanfani a obra de Souza e Diniz Pereira
(2025), ¢ possivel perceber que essa discussdo permanece atual. Compreendemos que o
conceito de condi¢ao docente segue relevante como lente analitica por articular, em uma mesma
compreensdo, as dimensdes objetivas e subjetivas da profissdo. Em didlogo com essa
fundamentagdo, Souza e Diniz Pereira (2025, p. 28) desdobram o conceito, sistematizando o da
seguinte forma:

A expressdo condigdo docente pode ser compreendida como a simbolizagdo
de um conjunto de -caracteristicas identitarias referidas a docéncia,
reconhecida em sua forma abstrata e empirica e cuja construgdo socio-
historica é condicionada/influenciada pelo contexto em que se realiza, em
termos historico, geografico, sociocultural, econémico-financeiro, politico-
ideologico, juridico e psicologico. Como mencionamos anteriormente, esse
conceito, implica, entdo, aspectos objetivos e subjetivos relativos ao ser e ao
estar docentes [...] (Souza e Diniz-Pereira, 2025, p. 28).

Em Souza e Diniz-Pereira (2025), compreendemos que a condi¢dao docente nao se reduz
a um conjunto fixo de caracteristicas, mas abrange dimensoes estruturais mais amplas que se
concretizam de maneira singular em contextos especificos. Percebemos que essa condicao esté

em constante movimento, pois resulta da articulagdo entre aspectos objetivos e subjetivos que
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se configuram de modos distintos conforme os contextos histdricos, sociais, econdmicos,
culturais, politicos, juridicos e psicoldgicos nos quais o trabalho docente se desenvolve.

Para ampliar essa discussado, articulamos as reflexdes de Diniz-Pereira (2015) com a
obra de a Souza e Diniz-Pereira (2025). Souza e Diniz-Pereira (2025, p. 21) afirmam que o
conceito de condi¢do docente possui “grande potencial para assumir um significado integrador
[das] diversas dimensdes que fazem parte da profissdo docente” das diferentes dimensdes da
profissdo docente. A partir das possibilidades semanticas das linguas portuguesa e espanhola,
Diniz-Pereira (2015) propde duas nogdes interdependentes: a “condicao de (ser) docente” e a
“condi¢ao (do trabalho) docente”. A partir da discussdo de Diniz-Pereira (2015),
compreendemos a condi¢do de “ser docente” como relacionada a constituicdo da identidade
profissional, ao passo que a condi¢do do trabalho docente ¢ por nds apreendida pelas bases
materiais e estruturais do oficio.

Ao lermos Diniz-Pereira (2015), observamos que o autor contribui para afastar leituras
reducionistas da docéncia, especialmente aquelas que a tratam como um conjunto de tarefas
técnicas. A partir de sua perspectiva, compreendemos que o trabalho do professor ¢ atravessado
por dimensdes simbolicas, politicas e subjetivas, relevantes para a constru¢dao da identidade
profissional. Ao articular a condi¢do do trabalho e a condi¢do de ser docente, Diniz-Pereira
(2015) nos possibilita compreender a identidade profissional considerando os fatores estruturais
e os sentidos atribuidos a experiéncia vivida. Nessa direcao, sua discussao nos permite destacar
a importancia de propostas formativas que reconhe¢cam a docéncia como pratica social
historicamente situada.

A partir da leitura de Souza e Diniz-Pereira (2025, p. 28), compreendemos que o
contexto historico condiciona situagdes relacionadas ao ser e ao estar docentes. Em nossa
leitura, essas situagdes reunem, de forma articulada, desde a dialogicidade na relagdo com o
aluno, que, no caso da Educacdo Infantil, envolve bebés e demais criancas pequenas, permeada
por posturas, valores e sensibilidades, até a formagao especializada e as condi¢des legais, de
intensificacdo e de precarizacao do trabalho (Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 28). Em vez de
tratar essas dimensdes de modo separado, os autores afirmam que, na propria constitui¢do do
trabalho docente, “o ser ¢ o estar docentes [...] sdo indissociaveis ¢ formam uma unidade”
(Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 28-29).

Segundo esses mesmos autores, “a ontologia da condi¢ao docente se constrdi pela/na
historia do trabalho humano de ensinar e aprender de forma intencional e sistematica por meio
da interagdo professora/professor-aluno” (Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 29). Compreendemos

entdo que a condi¢ao docente nao pode ser pensada de forma abstrata, pois a construcao social
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da professora ¢ marcada pelo contexto ‘“historico, geografico, sociocultural, econdomico-
financeiro, politico-ideologico, juridico e psicologico” em que se realiza (Souza; Diniz-Pereira,
2025, p. 28). Ao olharmos para o caso das professoras pesquisadas, apreendemos que as
particularidades da carreira federal, as condigdes salariais e a organizagao do tempo e do espaco
de trabalho incidem diretamente sobre suas percep¢des € modos de se reconhecerem como
profissionais, evidenciando que as condi¢des materiais e os sentidos atribuidos a profissdo
caminham juntos.

A condi¢do docente envolve entdo diferentes aspectos da profissdo e expressa uma
realidade “interacional e intencional, construida social e historicamente” (Souza; Diniz-Pereira,
2025, p. 29). Em nossa apropriagdo dessa premissa para a Educacdo Infantil, essa dimensao
aparece na interacdo direta entre professora e crianga, compreendidas como “sujeitos
socioculturais envolvidos no processo de ensinar e aprender” (Souza; Diniz-Pereira, 2025, p.
28). Envolve também as relagdes com os pares, com a gestdo ¢ com a comunidade escolar
(Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 28).

Trago aqui as contribui¢des de Inés Teixeira (2007), que nos convida a perceber a
tessitura da condi¢do docente. A autora propde um olhar que ultrapassa as estruturas externas e
alcanca a dimensao existencial do oficio. A partir dessa perspectiva, a condi¢ao docente nao €
algo que se veste e se despe como um jaleco' ao inicio e ao final do expediente; ela é
constitutiva do sujeito. Teixeira (2007) argumenta que a docéncia se realiza fundamentalmente
no encontro com o outro, sendo a alteridade a propria matéria de que a profissdo ¢ feita. Por
meio dessa autora, compreendemos que nao ha condi¢cdo docente no vazio; ela so se constitui
nessa relagdo, por vezes tensa, por vezes marcada por vinculos de afeto, entre quem ensina e
quem aprende. Ao olharmos para o contexto das professoras EBTT, essa perspectiva torna-se
necessaria. Ela permite compreender que, para além dos titulos académicos e da carreira federal,
ha uma experiéncia de estar com as criangas, marcada por envolvimento pessoal e presenca
corporeidade.

A partir dessa base teodrica, compreende-se entdo que o ser docente, embora
frequentemente associado a dimensdes subjetivas, incorpora também fatores objetivos
relacionados a trajetdria e a formacao. O estar na docéncia, ainda que marcado por condigdes
estruturais, como ambiente institucional, jornada de trabalho, remuneragdo e vinculo

empregaticio, mobiliza igualmente sentidos atribuidos ao trabalho. Essa concepg¢ao integrada

16 No cotidiano da Educagdo Infantil, o jaleco é um item comum, usado para prote¢io e identificacdo no trabalho
com as criangas.
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permite compreender a condicdo docente como categoria relacional e situada (Souza; Diniz-
Pereira, 2025).

Tendo em vista essa abordagem, este trabalho direciona o olhar para a docéncia na
Educagdo Infantil universitaria. Considerando as particularidades dessa etapa da Educagdo
Basica, busca-se compreender como o ser ¢ o estar docentes se expressam nas praticas e
trajetorias de professoras que trabalham com bebés e criangas pequenas, em contextos
institucionais marcados por especificidades que discutiremos mais adiante.

Para operacionalizar essa anélise empirica, esta se¢do organiza-se em dois movimentos:
o ser docente e o estar na docéncia. Conforme ja discutido, essas dimensdes ndo configuram
realidades separadas, mas sdo indissocidveis e interdependentes. A distingdo decorre de uma
escolha metodologica para a apresentacao e discussdo dos dados, com o objetivo de aprofundar
cada dimensdo sem perder de vista sua articulagdo no cotidiano do trabalho. Ressaltamos,
portanto, que essa organizagao constitui nossa lente analitica, construida na articulagdo entre a
base teodrica aqui apresentada e o proprio movimento da pesquisa, tal como foi se delineando

ao longo do percurso investigativo.

2.1 Ser docente na Educacao Infantil

Nesta secao, voltamos o olhar para o eixo ser docente, dimensdo que aproxima a
discussdo dos processos de construcdo da identidade profissional na Educacdo Infantil. O
objetivo ¢ compreender como se constitui esse sujeito professor ao longo de trajetorias
formativas e de experiéncias que atravessam o percurso profissional. A organizagdo do texto
toma como referéncia elementos relevantes para essa compreensdo, entre eles a formagao
académico-profissional, a formacao continuada e as especificidades do trabalho com bebés e
demais criancas pequenas. Contemplamos ainda relagdes de género, concepcdes de infincia e
imagens sociais historicamente construidas sobre a docéncia na Educagdo Infantil,
considerando que esses aspectos incidem na constitui¢ao do ser docente.

Ao refletir sobre o ser docente, dialogamos com a identidade profissional. Para Garcia
(2010), a identidade docente pode ser compreendida como constru¢do simbolica, relacional e
historicamente situada. A autora argumenta que essa constru¢do se da pela articulagdo entre
caracteristicas pessoais, experiéncias vividas e posi¢des de sujeito atribuidas e assumidas pelos
docentes. Garcia (2010) explica que tais atribui¢cdes ocorrem por meio de diferentes discursos
e agentes sociais presentes no contexto escolar e nas relacdes de trabalho. Na perspectiva

adotada pela autora, a identidade ndo se apresenta como algo fixo, mas como processo continuo
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de identificagdo e diferenciagdo. Conforme Garcia (2010), esse processo envolve negociagdes
simbdlicas relacionadas aos modos de ser e agir dos professores e aos sentidos atribuidos a eles
nas instituicoes educacionais.

Essa compreensao também se articula com as contribui¢cdes de Diniz-Pereira (2016),
que apresenta diferentes lentes tedricas para refletir sobre a constitui¢ao da identidade docente.
Para o autor, a identidade ndo € estatica, mas um conceito dindmico, construido de modo
relacional no encontro com o “outro”, em contextos sociais determinados. Essa relacao envolve
tanto instituicdes, como Estado, universidades, escolas e sindicatos, quanto pessoas do
cotidiano, tais como estudantes, pais, outros professores e administradores escolares. Ainda
segundo Diniz-Pereira (2016), a identidade docente deve ser pensada como processo continuo,
atravessado por fatores historicos, politicos, econdmicos e culturais, além de marcadores sociais
como género, classe, raca e sexualidade.

Oliveira-Formosinho (2008) contribui para pensar a identidade docente ao propor o
conceito de “profissionalidade”. Para a autora, a docéncia na infancia envolve uma atuacao que
integra a pessoa do professor e o seu oficio, sem fragmentar quem se ¢ daquilo que se faz.
Conforme ela define, “o conceito de profissionalidade docente diz respeito a ac¢ao profissional
integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto das criangas e familias com base nos
seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdao moral da profissao”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 135). A partir dessa leitura, compreendemos que o ser docente
se constitui na articulagdo entre saberes e afetos, indicando que a afetividade também compde
a base do trabalho pedagdgico na Educacao Infantil.

Diante dessas compreensdes tedricas, a identidade docente configura-se como
interrelacdo entre dimensdes subjetivas e objetivas e constitui componente importante para a
compreensdo do ser docente na Educacao Infantil. Ainda que marcada por trajetorias e sentidos
atribuidos pelos sujeitos, sua construcdo ¢ mediada por fatores objetivos, como formagao
docente, condi¢des de trabalho e contextos institucionais.

Na sequéncia, apresentamos dimensdes que dialogam com o campo de estudos sobre
docéncia na Educacao Infantil. Compreendemos tais dimensdes como elementos que compdem
a identidade profissional docente, pois permitem apreender essa identidade em sua
complexidade histdrica e especifica. Organizamos a discussao em se¢des tematicas articuladas,
buscando explicitar a diversidade de fatores presentes na constituicdo do ser docente na

Educagao Infantil.
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2.1.1 A formagdo académico-profissional de professores da Educac¢do Infantil

A partir do que temos construido até aqui e da lente de investigacdo que orienta este
estudo, entendemos que a formagao académico-profissional integra a construcao da identidade
docente. Embora diversos estudos adotem o termo formacgao inicial, utiliza-se aqui a expressao
formacao académico-profissional, com base nas reflexdes de Diniz-Pereira (2008). A partir da
leitura do autor, compreendemos a nogao de formacgao inicial como reducionista, na medida em
que tende a desconsiderar experiéncias formativas anteriores que integram o percurso de
constitui¢do docente no contexto brasileiro. Por isso, adotamos a proposta dele e utilizamos o
termo formacdo académico-profissional para se referir a etapa desenvolvida no Ensino
Superior, em nivel de graduacao.

Nesse contexto, a analise de documentos normativos permite compreender implicagdes
dessa etapa na constitui¢do da identidade docente. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB n.° 9.394/1996) estabelece, em seu artigo 62, que a preparagao para a Educagio
Basica deve ocorrer em nivel superior, embora admita, como requisito minimo, a formagao em
nivel médio, na modalidade normal, para a docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais.
Ainda que a LDB nao mencione explicitamente a Pedagogia como obrigatoria, esta foi
reconhecida como habilitagdo propria a partir da Resolugdo CNE/CP n.° 1/2006, destinando-se
ao exercicio das funcdes de magistério nessas etapas. Além da Pedagogia, coexistem
licenciaturas especificas, com destaque para a experiéncia pioneira da Universidade Federal de
Vigosa (UFV), que oferta a Licenciatura em Educacao Infantil desde 2005.

Posteriormente, a Lei n.° 12.014/2009 alterou a LDB ao discriminar as categorias de
trabalhadores da educacdo, reconhecendo formalmente o diploma de nivel médio, na
modalidade Normal, como requisito minimo para a docéncia. A permanéncia desse dispositivo
evidencia uma tensao legislativa, na qual diretrizes de valoriza¢do coexistem com a permissao
de ingresso sem formagdo superior. Essa contradi¢do repercute em politicas formativas e
discursos de profissionalizagdo, especialmente quando se considera a complexidade do trabalho
com bebés e criancas pequenas. A coexisténcia de niveis e modalidades indica que os sujeitos
acessam repertorios formativos distintos ao longo do percurso. Pode-se considerar que
conhecimentos construidos em cursos de licenciatura e em cursos de nivel médio estabelecem
didlogos diferentes com a constitui¢dao do ser docente. Essa diversidade de trajetdrias convida
a reflexdo sobre diferentes formas de tornar-se professor de Educagao Infantil e sobre como os

saberes acessados participam da constru¢do da identidade profissional.
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No campo curricular, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI), de 2009, compdem quadro orientador da docéncia nesse nivel de ensino. O
documento reconhece a crianga como sujeito histérico e de direitos, reafirmando a
indissociabilidade entre cuidar e educar no trabalho docente. As DCNEI delineiam contornos
para a identidade profissional ao indicarem praticas fundamentadas em principios éticos,
estéticos e politicos, apontando para um perfil que requer sensibilidade e intencionalidade. O
texto sugere que o ser docente se constitua no compromisso com o desenvolvimento integral da
crianca, no qual a centralidade das interacdes ¢ da brincadeira demanda conhecimentos
especificos sobre desenvolvimento infantil.

Dando continuidade ao percurso normativo, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), homologada em 2017, passou a integrar esse cenario. O documento estabelece direitos
de aprendizagem e campos de experiéncias, dialogando com principios das DCNEI, embora se
insira em contexto de debates sobre padronizacdo curricular. Na leitura de Fochi (2020), a
organizagao por Campos de Experiéncias oferece uma possibilidade de reafirmar a centralidade
da crianga e de suas interagdes no processo educativo. Para o autor, essa estrutura convida
professores a adotarem postura de escuta e observacdo, deslocando o foco da transmissao de
conteudos para modos singulares de aprender e de relacionar-se com o mundo.

Segundo esse autor, tal mudanga requer intencionalidade docente na qual o professor
cria condigdes para que as criangas construam explicagdes sobre a realidade. Pode-se considerar
que esse movimento se relaciona a reconfiguracdo do ser docente, sugerindo identidade
profissional que se distancia da fung@o de instrutor e se aproxima de uma mediagdo atenta as
trajetorias infantis. Essa orientacdo pode influenciar cursos de licenciatura, pois, ao definir
campos e posturas, o documento sugere conhecimentos e disposi¢des esperadas para o trabalho
pedagdgico, participando de forma indireta da constitui¢do de uma identidade docente alinhada
as especificidades da etapa (Brasil, 2017).

Contudo, apesar de elementos apontados por Fochi (2020), a implementagao da BNCC
evidencia tensdes no campo educacional. A Associagdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2019) argumenta que o documento reforga a logica de
padronizagdo curricular e ensino por competéncias, o que pode enfraquecer fundamentos
criticos da formacao e reduzir a autonomia docente. Para a entidade, essa estrutura favorece
concepgdo pragmatica que subordina o trabalho pedagogico a avaliagcdes de larga escala,
desconsiderando complexidade das praticas e diversidade dos contextos. Neste estudo, o olhar

proposto nao busca adesdo a um dos polos, mas compreender como embates normativos deixam
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marcas no modo como sujeitos compreendem o proprio trabalho e a si mesmos como
professores de Educacdo Infantil.

No cenario contemporaneo de reconfiguracdes, destaca-se a publicacdo da Resolucao
CNE/CP n.° 4, de 2024. A normativa define atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao docente e revoga a resolucdo anterior de 2019, alvo de criticas por viés tecnicista.
Diniz-Pereira (2025) analisa essa resolu¢ao e argumenta que ela abre possibilidades para
reformar licenciaturas, fortalecer o projeto institucional e ampliar a base pedagogica, criando
condi¢des para superar o modelo de bacharelado somado a complementacao pedagogica répida.
Para o autor, a nova diretriz permite avancar em modelos de formac¢do com identidade voltada
ao magistério. A proposta aponta para maior solidez tedrica ao instituir nicleo de formagao
geral como base, 0 que pode contribuir para enfrentar o que o pesquisador denomina verniz
pedagdgico. Diniz-Pereira (2025) utiliza essa expressdo para problematizar o espaco residual
atribuido aos conhecimentos pedagodgicos em licenciaturas tradicionais, frequentemente
restritos a conjunto reduzido de disciplinas. O autor destaca que essa carga horaria, em muitos
casos, ndo ultrapassa 240 horas, o que revela preparacdo pedagogica limitada e posigdo
secundaria frente a centralidade dos contetidos especificos.

Essa reconfiguracao normativa ¢ relevante para esta discussao, pois considera-se que
diretrizes incidem em processos de constituicao do ser docente. Ao propor que conhecimentos
pedagdgicos e pratica profissional deixem de ocupar lugar periférico para se tornarem eixos
estruturantes do curso, esse arranjo pode favorecer que a identidade profissional se constitua de
forma mais integrada. A ampliacdo de vivéncias no cotidiano escolar desde o inicio pode
contribuir para que o estudante se perceba como professor ao longo da trajetdria, € ndo apenas
ao final do curso. Nesse sentido, a mudanca curricular pode reconfigurar nao apenas a
organiza¢do dos saberes, mas também modos de projetar o trabalho e de compreender a propria
inser¢ao profissional.

Entretanto, para além de mudancas propostas por legislagdo recente, ¢ preciso
considerar que a formagao de professores acontece em campo marcado por especificidades e
disputas historicas na Educacdo Infantil. Estudos classicos, como os de Kuhlmann Jr. (1998,
2000) e Rosemberg (2002), mostram que a constituicao desse espago no Brasil ocorreu de forma
dual: jardins de infancia para elites, com foco pedagodgico, e creches para filhos das
trabalhadoras, com foco na guarda e protecao. Essa origem, ainda que ligada a necessidades
sociais e a lutas por direitos trabalhistas, contribuiu para consolidar a separag@o institucional

entre cuidar e educar. Essas tensdes historicas permanecem como referéncia para compreender
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disputas atuais na organiza¢do curricular e nas concepgdes que atravessam modelos de
formagao, colocando desafios a constru¢do de uma identidade docente integrada.

A superagdo dessa dicotomia historica apresenta-se como desafio para a formagao
académico-profissional. Maria Malta Campos (2008) argumenta que a integracao entre cuidado
e educacdo ¢ condig¢do para a qualidade educativa. A autora afirma que o cuidado integra o
processo educativo na infancia e que separa-lo do educar fragmenta o trabalho e contribui para
a desvalorizagao profissional do trabalho com criangas pequenas. A partir dessa perspectiva,
pode-se compreender que a permanéncia de uma visao cindida na formagdao compromete a
efetividade dos curriculos e dificulta a constituicao de identidade docente capaz de compreender
cuidado e educagao como dimensoes do trabalho pedagogico.

Ainda que avangos normativos representem conquistas, a existéncia de leis ndo garante,
por si s0, mudangas imediatas nas condi¢des concretas de trabalho e na cultura da formagao.
Vaz ¢ Momm (2012) analisam a persisténcia de condi¢cdes adversas, como infraestrutura
inadequada e auséncia de politicas robustas de qualificagdo especifica. As autoras indicam
permanéncia de quadro de invisibilizacdo institucional. Essa negligéncia também se expressa
na naturaliza¢do da presenca de professores com formagao de nivel médio, mesmo décadas apos
a LDB. Em 2026, essa realidade pode ser compreendida ndo apenas como resquicio normativo,
mas como elemento de estrutura que repercute na valorizacdo do trabalho na infancia. Gatti
(2009) relaciona a persisténcia de modelos precarios de qualificacdo a associagao historica da
docéncia infantil ao cuidado doméstico e a feminizagdo da profissdo, o que repercute na
fragilidade de politicas publicas voltadas ao setor.

Esse descompasso entre avancos legais e realidade das politicas formativas ¢
aprofundado na analise de Pimenta et al. (2017) sobre matrizes curriculares de Pedagogia. As
autoras observam que a proposta de formacdo do professor polivalente mantém-se como
referéncia hegemodnica, muitas vezes sem sustentagdo curricular coerente, aparecendo de forma
fragmentada. As autoras destacam que pequena parcela da carga horaria total ¢ destinada a
Educagdo Infantil, o que compromete a imersdo dos estudantes na realidade de creches e pré-
escolas. Na mesma direcdo, Coco, Vieira e Giesen (2019) criticam a prevaléncia de modelos
generalistas e defendem formacao situada, alinhada as especificidades da infancia.

Para compreender raizes dessas fragilidades, Cruz (1996) permanece referéncia ao
situar marcas histéricas na preparagao de professores. A autora analisa a influéncia de
concepcdes assistencialistas na trajetoria da Educacdo Infantil, nas quais profissionais foram
concebidos como agentes da assisténcia, ¢ ndo da educacdo. Cruz (1996) defende que a

formacao precisa ultrapassar instrumentalizacdo técnica e envolver o professor em sua
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totalidade, integrando saberes, valores e afetos. Aquino (2005) soma-se ao debate ao
argumentar que a formagdo deve ser compreendida como processo politico e cultural,
problematizando modelos que desconsideram contextos sociais e territoriais do trabalho
docente.

Gatti et al. (2019) também chamam aten¢do para coexisténcia de avangos legais com
permanéncia de praticas que legitimam trajetorias precarias, contribuindo para manutengao de
modelo dual em que a Educagdo Infantil tende a ocupar posi¢ao subalterna. Essa constatacdao
dialoga com Campos (2008), que aponta incompatibilidade de modelo tradicional de professor,
centrado na transmissao de contetidos, com exigéncias do cotidiano com criangas pequenas. A
autora sugere constru¢do de perfil profissional ancorado na articulagdo entre cuidado e
educacao ¢ na mediacao atenta das relacdes.

Diante desse cendrio, torna-se necessario repensar bases curriculares e institucionais,
com aten¢ao ao trabalho com criangas de 0 a 3 anos, segmento frequentemente invisibilizado.
Coco et al. (2021) defendem que a formagdo em nivel superior deve ser compreendida como
direito social e politico das proprias criancas, superando modelos generalistas. Nessa
perspectiva, repensar curriculos implica reconhecer professor como sujeito que planeja, decide
e produz sua pratica. Barbosa, Cruz, Fochi e Oliveira (2016) indicam que docéncia na Educagao
Infantil requer escuta, planejamento situado e base tedrica que contemple especificidades da
area.

No debate, a experiéncia da Licenciatura em Educagao Infantil da UFV, analisada por
Neves (2021), aparece como contraponto a formacdo generalista. A autora destaca que a
Iniciativa se organiza a partir da centralidade da infancia como referéncia curricular, buscando
superar a logica da polivaléncia. A proposta evidencia possibilidade de percursos formativos
que fortalecem a identidade profissional por meio de maior aproximag¢do com especificidades
da etapa.

Ao mesmo tempo, ¢ importante reconhecer que criacdo de cursos especificos integra
debate politico e académico mais amplo. A ANFOPE reafirma defesa de formagao unitéria e
integrada, alertando para riscos de fragmentagdo precoce e defendendo base comum orientada
por principios tedrico-criticos (ANFOPE, 2023). Assim, este trabalho ndo pretende defender
isoladamente criacdo de cursos especificos em detrimento da Pedagogia, mas destaca
necessidade de revisdo de curriculos que, na pratica, reservam pouco espaco a Educacao Infantil
e concentram esforgos no Ensino Fundamental.

A preocupac¢do com a forma como cursos de Pedagogia organizam disciplinas ¢é

recorrente em pesquisas nacionais, diante do historico de pouca valorizagdo da area. O
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distanciamento entre teoria ensinada na universidade e pratica vivida nas instituicdes aparece
como desafio, como mostram achados de Lima (2015) com estudantes concluintes da
Universidade Federal de Santa Maria. A autora identificou que a separagao entre educar e cuidar
persiste em contextos universitarios, gerando lacunas para o trabalho com bebés. Nesse quadro,
Lima (2015) defende propostas conectadas a realidade das instituigdes e abertas a escuta,
reconhecendo a infancia desde o inicio do processo formativo.

Esse cenario torna-se mais complexo quando se considera a pluralidade de trajetorias
que levam profissionais a Educacgdo Infantil. Nascimento (2015), ao investigar rede publica de
Guarapuava, mostra que além da formagao em nivel médio, hé professores que assumem turmas
de Educagdo Infantil com licenciaturas em Artes, Letras ou Historia. A autora chama atengao
para o fato de que muitos desses cursos ndo oferecem espago dedicado as especificidades da
infancia. Mesmo em matrizes de Pedagogia analisadas no estudo, contetidos voltados aos bebés
e criangas pequenas aparecem de forma superficial ¢ com carga horéria insuficiente, o que
indica necessidade de politicas formativas mais comprometidas com o cotidiano institucional.

As consequéncias dessa fragilidade curricular recaem sobre o inicio da carreira.
Marinho (2014), ao analisar narrativas de professoras recém-ingressas na rede publica de Natal,
evidencia sentimento de inseguranca, solidao e despreparo associados a presenc¢a reduzida da
Educagao Infantil nos curriculos e a fragilidade de experiéncias de estagio. A autora argumenta
que esse momento de iniciagdo € relevante para identidade docente em construgdo, indicando
necessidade de espagos de acolhimento e de reflexdo sobre infancia ao longo da formagao.

O lugar periférico destinado as criangas pequenas nas licenciaturas aparece como
obstaculo recorrente. Silva (2017), ao analisar projetos pedagdgicos em instituigdes publicas
goianas, constatou tratamento pouco aprofundado das disciplinas voltadas a infancia. Soma-se
a isso o fato de que estagios supervisionados raramente se concretizam em creches, limitando
imersdo pratica com a primeira infincia. Para a autora, apesar de discursos legais conferirem
maior centralidade a area, essa valorizacdo ainda encontra limites em logicas curriculares
conservadoras.

Apesar das lacunas apontadas, o acesso a formacdo superior em servigo pode alterar
percepgdes sobre o proprio trabalho. Silva (2015), ao investigar trajetorias de mulheres que
iniciaram trabalho em creches em fungdes de apoio, mostra que o ingresso na Pedagogia
possibilitou ressignificacdo da identidade e fortalecimento de sentimento de pertencimento a
Educacdo Basica. A autora indica que a formagdo académico-profissional participa da
valorizagdo pessoal, ainda que ndo elimine hierarquias histéricas que recaem sobre o trabalho

com criancas de 0 a 3 anos.
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No que se refere ao trabalho docente voltado aos primeiros anos de vida de uma crianga,
Rodrigues e Cruz (2024) analisam a invisibilidade dos bebé&s em curriculos de Pedagogia,
discutindo contradi¢do entre habilitagdo legal e preparacao efetiva para o trabalho no bergario.
As autoras mostram relatos de estudantes que se sentem despreparados, bem como repercussoes
na busca por estagios em creches e na escassez de referéncias praticas. As autoras defendem
que preparar-se para trabalhar com bebés ¢ uma necessidade profissional e também direito das
criangas.

A partir desse panorama, Coco, Galdino e Vieira (2017) argumentam que a formacao se
fortalece quando articula saberes da experiéncia, historias individuais e sentidos construidos na
pratica. Nessa perspectiva, a etapa académico-profissional nao se reduz a requisito burocratico,
mas participa da constituicdo do ser docente, ao aproximar identidade profissional das
exigéncias do trabalho com as infancias.

Barbosa (2016) também discute que a docéncia na Educacdo Infantil ndo se organiza
pela logica de contetidos disciplinares e aulas expositivas, mas por relagdes cotidianas, escuta
e praticas que articulam cuidado e educagdao. Barbosa (2016) problematiza modelos
convencionais que ndo respondem a complexidade do trabalho com criangas pequenas e chama
atencao para a invisibilidade de préaticas vitais, como alimenta¢do, sono, banho e trocas, que
podem ser compreendidas como praticas pedagdgicas no cotidiano institucional. A autora
também discute a distancia entre docentes formadores e o cotidiano da creche, indicando que
auséncia de experiéncia pratica em quem forma professores pode dificultar reconhecimento
dessas agdes como conhecimentos legitimos.

O que Barbosa (2016) discute sobre o cotidiano da Educagdo Infantil ganha
profundidade quando olhamos para as bases construidas por Oliveira-Formosinho (2008). Com
uma trajetoria dedicada a entender as particularidades desse campo, a autora ja apontava que o
trabalho com bebés e criangas exige um saber sensivel, capaz de acolher as necessidades da
infancia sem subestimar sua poténcia. Para Oliveira-Formosinho (2008), o professor precisa de
um olhar que reconheca, a0 mesmo tempo, o que a crianca pede e o que ela ja consegue realizar.
Segundo ela, “o educador da crianca pequena necessita de um saber fazer que incorpore ao
mesmo tempo a globalidade e vulnerabilidade social das criangas e a sua competéncia”
(Oliveira-Formosinho, 2008, p. 139). Essa visao ajuda a compreender o trabalho docente na
Educagao Infantil como um espago de possibilidades onde o acolhimento e a autonomia do bebé
caminham lado a lado.

Hé bastante tempo, Oliveira-Formosinho (2008) propde uma visdo “ecoldgica” do

processo de formagao do professor, sugerindo que tal formagao nao ¢ algo que se conclui com
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um diploma, mas uma trajetoria que atravessa toda a vida. Para a autora, esse aprendizado
permanente, o life long learning (aprendizagem ao longo da vida), ¢ um movimento que envolve
“crescer, ser, sentir, agir” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 134). Nessa perspectiva, a passagem
pela universidade deixa de ser vista como o Unico momento de formacdo e passa a ser
compreendida como o inicio de um percurso que continua nos encontros diarios e nos espagos
em que a docéncia efetivamente ganha corpo. Sobre esse processo aprofundaremos mais a
frente.

Essa discussdo dialoga com reflexdes sobre profissionalidade em Zabalza e Zabalza
(2011). Os autores afirmam que a qualidade formativa ndo se reduz a titulagao formal. Preparar
professor envolve apropriacdo de saberes que articulam conhecimento sobre desenvolvimento
infantil e capacidade de estabelecer relagdes educativas com envolvimento pessoal. Ainda que
situados na realidade espanhola, os autores contribuem para pensar limites de abordagens
tecnicistas que ignoram implica¢des afetivas presentes no trabalho cotidiano na Educagao
Infantil.

Zabalza e Zabalza (2011) propdem seis dimensdes para o preparo de professores de
Educagao Infantil, incluindo conhecimento do desenvolvimento e do curriculo, dominio de
estratégias proprias para a etapa e compreensao de exigéncias politicas da profissdo. A proposta
inclui autoconhecimento como pilar formativo, indicando necessidade de reconhecer limites e
singularidades emocionais e de compreender contextos institucionais de trabalho. Nessa
formulagdo, educar criangas pequenas demanda articulacdo entre conhecimento sistematizado
e implicagdes pessoais do trabalho.

A dimensao afetiva aparece também quando se discutem impactos do isolamento no
bem-estar e no trabalho pedagdgico. Os autores defendem que matrizes de formagao fomentem
praticas de supervisdo colegiada e acompanhamento entre pares, destacando que preparo para
trabalho em equipe precisa ser vivenciado ao longo da formacgdo, incluindo coordenagao,
planejamento e negociacao coletiva.

Por fim, os autores discutem inser¢ao territorial como premissa formativa, defendendo
que formacao deve preparar professores para ler e integrar entorno social, articulando projeto
pedagdgico com dindmicas socioculturais de familias e comunidade. Quando a formacgao
negligencia o mundo fora da escola, ha risco de produzir pratica distante da realidade das
criancas. Para enfrentar esse risco, os autores sugerem experiéncias que aproximem estudantes

de recursos e vivéncias dos territorios.
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2.1.2  Formagdo continuada de professores da Educagdo Infantil: uma perspectiva a partir
da ideia de desenvolvimento profissional docente

No campo dos estudos sobre a formacdo docente, compreendemos que o processo
formativo ndo se encerra com a conclusdo da licenciatura ou do nivel médio na modalidade
Normal, percurso ainda previsto na legislacao brasileira. O ato de tornar-se professora exige
continuidade. Habitualmente, essa etapa da carreira recebe o nome de formagao continuada e
ocorre em multiplos formatos, tais como agdes internas na instituicao, cursos ofertados por
universidades, atividades de extensdo, palestras ou oficinas. Contudo, percebemos que essas
vivéncias perdem o sentido quando deixam de dialogar com a realidade concreta das
professoras. Muitas vezes, a participacado se da apenas pela busca de um certificado, sem que a
proposta olhe de perto para os contextos especificos e para os miudos desafios do trabalho diério
com as criangas. Quando essas a¢des acontecem descoladas do chao da escola e fecham os olhos
para as reais condigdes de trabalho, os seus efeitos sdo limitados.

Aqui propomos refletir sobre essa formacao como dimensdo constitutiva do processo
de construc¢ao da identidade docente. No entanto, torna-se importante situar a diferenca entre
formagdo continuada e desenvolvimento profissional docente, termos que muitas vezes
aparecem confundidos ou tratados como sindnimos. Embora nao sejam sinénimos, a formagao
continuada serd abordada neste estudo sob a perspectiva do desenvolvimento profissional
docente. Ao longo do texto, ambos os termos serdo mobilizados, uma vez que parte das
pesquisas identificadas na area utiliza apenas a expressao “formagao continuada”. Contudo, a
nossa defesa orienta-se em favor da no¢ao de desenvolvimento profissional, por compreendé-
la como mais abrangente e consistente para analisar a docéncia na Educagdo Infantil.

Oliveira-Formosinho (2009) explica que a formacao continuada pode assumir diferentes
formatos — cursos, oficinas, seminarios, parcerias institucionais — voltados a formacao docente.
Contudo, como ressalta a autora (2009), nem toda formacdo continuada implica
desenvolvimento profissional. Este ultimo ¢ definido por Oliveira-Formosinho (2009) como
um processo permanente, situado e coletivo, que envolve reflex@o critica sobre a pratica,
transformagao das condi¢des de trabalho e construcao compartilhada de saberes. Ainda segundo
Oliveira-Formosinho (2009), enquanto a formacao continuada pode, em certos contextos,
limitar-se a a¢des pontuais de carater técnico, o desenvolvimento profissional remete a uma
dinamica ecologica e colaborativa, sustentada por interagdes entre pares, apoio institucional e
articulacdo entre teoria e pratica. Assim, para Oliveira-Formosinho (2009), a formagao

continuada atua como um meio € ndo como um fim em si mesma. Ela sO se converte em
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desenvolvimento profissional quando ganha sentido no cotidiano da institui¢ao, promovendo o
desenvolvimento da professora e a melhoria concreta do seu trabalho.

Discutir o desenvolvimento profissional docente ¢ uma tarefa desafiadora, pois embora
ndo seja uma ideia nova ou um termo novo no campo da pesquisa sobre formacao de
professores, trata-se, segundo Diniz-Pereira (2019), de um conceito em disputa. Segundo o
autor, a adogdo desse termo permite superar a divisdo histérica entre formagdo inicial e
continuada, bem como a separagao entre formacao e trabalho. Ao analisar o cenario brasileiro,
Diniz-Pereira (2019, p. 67) observa que o modelo vigente frequentemente se organiza em
“acOes isoladas, pontuais e de carater eventual”, configurando-se, na pratica, como uma
formagao “descontinua”. O autor acrescenta que predomina a oferta de cursos de curta duragao
ou de “reciclagem”, os quais, muitas vezes, resultam apenas no acimulo de certificados, sem
repercussdes na pratica de ensino ou didlogo com as necessidades das escolas.

Para superar esse formato fragmentado, Diniz-Pereira (2019) defende que a escola seja
compreendida como locus privilegiado de desenvolvimento profissional dos professores, no
qual a investigacdo sobre a propria pratica, envolvendo curriculo e processos de ensino e
aprendizagem, assume centralidade. O autor ressalta, contudo, que essa proposta esta vinculada
as condi¢des materiais de realizagdo do trabalho. Nesse sentido, estabelece o principio da
indissociabilidade entre formacao e condi¢des de trabalho, advertindo que ndo se pode discutir
desenvolvimento profissional sem considerar salarios dignos, autonomia e tempo remunerado
para estudos, a0 menos um ter¢o da jornada. Sem essas garantias, segundo Diniz-Pereira (2019),
corre-se o risco de responsabilizar individualmente o professor pelos problemas estruturais da
educagdo. Além disso, ao dialogar com Miguel Arroyo, o autor afirma que a precarizagdo € a
intensificacdo do trabalho podem levar a “deformagao gradativa desses profissionais a partir do
momento que eles se inserem nas redes de ensino” (Arroyo apud Diniz-Pereira, 2019, p. 72-
73).

Para somar a esse debate sobre a superacdo do modelo isolado de cursos pontuais,
Oliveira-Formosinho (2009) aprofunda a distingdo entre os conceitos de formagdo e
desenvolvimento. A autora esclarece que a expressdo formacdo continua costuma tratar a
questdo como um processo mais diretivo de ensino. Por outro lado, o termo desenvolvimento
profissional abrange um processo vivencial de aprendizagem. Oliveira-Formosinho (2009)
argumenta que a preferéncia por usar o conceito de desenvolvimento profissional surge
exatamente do descontentamento com o carater imposto e com os fracos resultados da formagao
tradicional. Essa perspectiva da autora dialoga com a critica aos cursos de curta duragdo, pois

ela define o desenvolvimento profissional como um processo continuo de melhoria das praticas
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docentes centrado no proprio professor. Para a pesquisadora, esse processo deve incluir
momentos formais e ndo formais no proprio local de trabalho.

Dentro dessa discussdo, Oliveira-Formosinho (2009) analisa as tensdes presentes nos
programas de formagao e destaca a diferenga entre a perspectiva do déficit e a perspectiva do
desenvolvimento. O modelo do déficit, segundo a autora, parte do principio de que os
profissionais possuem falhas de conhecimentos que precisam ser corrigidas de fora para dentro.
Isso retira dos professores o controle sobre o seu proprio aprimoramento. Em contrapartida,
Oliveira-Formosinho (2009) explica que o modelo focado no desenvolvimento se baseia na
investigacdo e na reflexdo continua sobre a pratica pessoal e coletiva. Esse modelo busca
promover a construgao partilhada de saberes e trazer para o debate o conhecimento pratico sobre
a vida na sala de aula e as dindmicas da escola. A autora ressalta que essa abordagem fortalece
a compreensao de que os professores sdo sujeitos ativos e conhecedores de sua realidade, o que
afasta a ideia de que eles sdo apenas executores de conteudos elaborados por especialistas
distantes.

Para sustentar essa visao emancipadora, Oliveira-Formosinho (2009) defende uma
abordagem ecoldgica do desenvolvimento profissional. Segundo a autora, o processo de
desenvolvimento da professora depende diretamente do contexto em que ele acontece. A
pesquisadora alerta que o desenvolvimento profissional ndo prospera em ambientes
desfavoraveis. Ou seja, Oliveira-Formosinho (2009) argumenta que as professoras aprenderdo
pouco se trabalharem em isolamento ou se as inovagdes forem impostas por uma administragao
vertical. Para ela, a natureza do ambiente de trabalho pode facilitar ou prejudicar os esforgos de
aprimoramento profissional. A teoria ecologica apresentada pela autora ajuda a esclarecer como
as relacdes dentro da instituicdo influenciam a identidade e o caminhar docente. Essa leitura
fundamenta a necessidade concreta de apoio institucional, de tempo de estudo e de uma cultura
escolar colaborativa.

No artigo “Conhecimento profissional docente e formagao de professores”, Antonio
Noévoa (2022) propde uma reconfiguragdo dos modelos formativos, tendo como eixo central o
conceito de conhecimento profissional docente, entendido como um tipo especifico de saber
que se constrdi na pratica, entre pares € com projecao na esfera publica. Organizado em trés
partes, o texto discute as consequéncias institucionais, profissionais e publicas desse
conhecimento, afirmando que os novos modelos de formagao devem ser construidos com base
nesse saber que emerge da docéncia e a ela dd sentido. No que diz respeito a formacao
continuada, o autor observa que ela tem sido, em geral, responsabilidade das redes de ensino

estaduais e municipais, muitas vezes reduzida a oferta de cursos pontuais por universidades,
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empresas ou fundacgdes. Para Novoa (2022, p. 14), “ndo pode haver formagao continuada sem
uma presenca forte dos professores e das escolas da educagdo basica, mas essa presenca, s6 por
si, ndo chega para construir modelos efetivos de formagdo continuada. A pratica pela pratica ¢
repeticdo, ndo tem qualquer interesse ou utilidade para a formagao dos professores™.

Com base nesse diagnostico, o autor defende a necessidade de uma nova
institucionalidade, na qual universidades, escolas e outros atores compartilhem
responsabilidades formativas de modo colaborativo. A formagao continuada, portanto, precisa
ser pensada como parte de um projeto coletivo e profissionalizante, vinculado a valorizacao do
conhecimento que os proprios professores produzem em suas experiéncias, interagdes e
processos de reflexdo sobre a pratica.

Ao analisarem comparativamente os planos nacionais de educag@o do Brasil e da regido
da Andaluzia, Brzezinski e Garcia (2016) identificam que o reconhecimento da formagao ¢ uma
via fundamental para a melhoria da qualidade educativa. No cenario brasileiro, os autores
apontam um limite grave e estrutural: a auséncia de um vinculo real e direto entre a formagao,
a progressao na carreira e a valorizacao salarial. Eles defendem uma concepgao critica que olhe
para a professora como um sujeito historico e politico. Para os pesquisadores, a formagao ganha
materialidade na vida do profissional quando caminha de maos dadas com a autonomia e com
boas condi¢des de trabalho, distanciando a docéncia daquela velha imagem atrelada a doagado
incondicional ou ao voluntariado.

Quando direcionamos o olhar especificamente para a Educagao Infantil, Bernadete Gatti
(2019) observa que os cursos de Pedagogia dedicam um espago ainda restrito aos estudos sobre
essa etapa. Esse cenario abre a possibilidade de que as professoras cheguem as instituigoes
enfrentando lacunas significativas para o desenvolvimento do trabalho diario com os bebés e as
criangas bem pequenas. A autora faz questdo de ressaltar, contudo, que a formagao continuada
ndo tem a funcdo de ser um curativo para remendar os buracos deixados pela graduagdo. Pelo
contrario, ela precisa se consolidar como um espaco qualificado de reconstrucao de saberes,
inclusive para resgatar aqueles conhecimentos que foram historicamente desvalorizados,
contribuindo para forjar uma identidade docente alicer¢ada em vivéncias proprias da infancia.

As pesquisas da area mostram como essa necessidade de um desenvolvimento
profissional ligado a pratica esbarra nas condi¢des materiais das escolas. A partir de um
mapeamento da Educacdo Infantil em 41 municipios do Espirito Santo, Coco (2009) traz
importantes achados sobre os processos de formagdo. Os dados revelam uma diversidade de
projetos implementados, como féruns, grupos de estudos e semindrios, abordando tematicas

desde a alfabetizacdo e a ludicidade at¢ a diversidade e a satide. No entanto, a pesquisa aponta
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fragilidades estruturais, pois grande parte das acdes ocorre fora do horario de trabalho ou exige
complementacdo de carga horaria com atividades extras. Além disso, ha baixa participacdo de
auxiliares de turma, o que revela desigualdades internas no acesso, € muitos projetos enfrentam
descontinuidade e dificuldade de articulagdo com as necessidades reais dos contextos escolares.
Coco (2009) reforca que, embora existam esfor¢cos locais promovidos pelas Secretarias
Municipais, ainda ¢ urgente avangar na valorizagdo da formagdo como direito profissional,
atrelado as condigoes concretas de trabalho.

As dificuldades apontadas por Coco (2009) ilustram o que Oliveira-Formosinho (2009)
conceitua como as barreiras da abordagem ecoldgica do desenvolvimento profissional. Segundo
a autora, o processo de desenvolvimento da professora depende diretamente do contexto. A
pesquisadora alerta que as professoras aprenderao pouco se trabalharem em isolamento ou sem
apoio institucional adequado. A natureza do ambiente de trabalho oferece possibilidades, mas
também pode dificultar os esfor¢os de aprimoramento.

Ao olhar para o contexto do trabalho escolar, nota-se a importidncia de temas
especificos, como o brincar. Soares, Coco e Ventorim (2016) destacam que a formagao docente
voltada para o desenvolvimento profissional precisa promover a reflexdo critica sobre o papel
do professor nas situacdes de brincadeira. Os autores reconhecem o brincar como a linguagem
da crianga e o eixo de toda a acdo educativa. Ao valorizar os multiplos sentidos do brincar e a
escuta das vozes infantis, a formagao continuada tem a possibilidade de contribuir para praticas
pedagdgicas mais atentas, intencionais € comprometidas com os direitos da infancia.

Para que esse cuidado ganhe corpo e ndo fique apenas no campo do planejamento,
Marco e Lima (2017) refor¢am que a formagao necessita ser compreendida como um processo
constante. Embora exista uma regulamentacdo legal, sua concretizacdo ainda acontece de
maneira esporadica nas redes de ensino. As autoras defendem a necessidade de espacos
institucionais voltados para a reflexdo, para a troca de experiéncias e para o planejamento
coletivo, sempre com base em fundamentos tedricos que colaborem para o desenvolvimento
das criangas (Marco; Lima, 2017, p. 30-35).

Ao compreender o ser docente como uma constru¢do continua e situada na historia,
torna-se essencial considerar o impacto da formacdo continuada, pensada a partir do
desenvolvimento profissional, sobre a identidade da professora. A pesquisa de Oliveira, Farias
e Porto (2015), feita com professoras da rede publica de Educagao Infantil de Belém, no Par4,
evidencia como os processos formativos comprometidos com a escuta e com a valorizagao dos
saberes da pratica oferecem a possibilidade de reconhecimento das docentes como sujeitos de

sua trajetoria. As autoras afirmam que esse tipo de formagdo permite as professoras uma
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reflexdo critica sobre as suas praticas, o que pode promover a reconstru¢do da identidade
profissional (Oliveira, Farias e Porto, 2015) e o desenvolvimento da autonomia.

Resultados semelhantes foram identificados por Marco (2019), em um estudo com
docentes e gestoras no municipio de Medianeira, no Parana. Ao analisar uma proposta
construida coletivamente a partir das necessidades da escola, a autora defende que vincular a
formacdo ao contexto da pratica contribui de forma significativa para o desenvolvimento
profissional (Marco, 2019). Os resultados evidenciam que os professores valorizaram o
processo por se sentirem ouvidos, o que fortaleceu a articulagao entre a teoria e a pratica e o
reconhecimento de seu papel no projeto da instituicao (Marco, 2019).

A forca desse modelo centrado no desenvolvimento fica muito visivel na pesquisa de
Dall Santo (2017), na cidade de Mangueirinha, no Parana. Ao acompanhar a implanta¢do de
salas ambientes para a pré-escola, o estudo revelou que os professores inicialmente atribuiam
os desafios da rotina a problemas fora de seu alcance. Eles relatavam queixas ligadas a falta de
disciplina das criancas e a auséncia de apoio familiar. Contudo, ao longo dos encontros
formativos, construiu-se uma escuta mais atenta. Em vez de apenas reagir aos comportamentos,
os professores passaram a investigar a propria pratica. Como destaca a autora, pensar sobre
essas questoes exige que o profissional se coloque na posicao daquele que reflete sobre o que
esta acontecendo (Dall Santo, 2017). Ao ouvirem as criangas, os docentes perceberam a
necessidade de propor agdes mais ludicas, o que abriu possibilidades para transformar a forma
como se compreendiam enquanto profissionais, reafirmando a sua autoria educativa.

Entretanto, para que o professor possa investigar a sua pratica, o tempo na escola ¢é
fundamental. A pesquisa de Tosta (2019), realizada em Ribeirdo Preto, Sao Paulo, investigou
as demandas relacionadas a formagdo e revelou que o tempo previsto para o trabalho docente
coletivo tem sido utilizado prioritariamente para questdes administrativas e recados. As
professoras relataram que a formagao oficial da rede costuma estar distante da realidade, por
1sso, valorizam muito mais os momentos de troca entre as colegas, as leituras coletivas e as
discussdes espontineas. As docentes reivindicam maior articulacdo entre a teoria e a pratica,
autonomia para escolher os temas de estudo e espagos que contemplem o brincar e o cuidar.

Essa busca por vivéncias com sentido também aparece na pesquisa de Leite (2013), em
Curitiba, Parand, que mostra a formag¢ao continuada como um espago de atuagao da linguagem
dramaética na docéncia. Cursos com foco em teatro ofereceram experiéncias que possibilitaram
o reconhecimento dos limites e das potencialidades do corpo das professoras. Essas vivéncias

ampliaram as estratégias pedagogicas e estimularam um envolvimento com as criangas. Aquele
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aprender, marcado pela vivéncia de cada pessoa, permitiu que as docentes atribuissem novos
sentidos a sua presenga na sala de aula.

Da mesma forma, Aragdo (2015), ao propor um curso de formacao pela internet na
cidade de Juiz de Fora, em Minas Gerais, demonstrou o potencial da perspectiva colaborativa.
Ao valorizar a partilha e o saber do dia a dia, as participantes relataram que se sentiram
acolhidas, o que possibilitou dar um novo significado para as suas trajetorias. Ao vivenciarem
uma formagao baseada no didlogo, as professoras passaram a se perceber como sujeitos de
saberes em constante constru¢do, o que mostra que a identidade docente se constitui na relagao
com as outras pessoas.

Diante de todo esse panorama, percebe-se que as iniciativas de formagdo abrem
diferentes caminhos e possibilidades na Educacdo Infantil. Os programas que insistem na
perspectiva do déficit, oferecendo conteudos distantes da realidade das criancas e das condi¢des
de trabalho das professoras, tendem a gerar frustragdo. A literatura e as pesquisas de campo
mostram que a formagao continuada caminha para o desenvolvimento profissional quando esta
enraizada no ambiente da escola, respeitando o trabalho de quem faz a Educagdo Infantil
acontecer diariamente.

Nesse sentido, e para fechar as reflexdes propostas até aqui, os apontamentos trazidos
neste capitulo buscaram detalhar e compreender o ser docente. A nossa intengdo foi evidenciar
que o processo de constituicao da identidade docente ndo € algo estatico ou determinado de
antemao, mas sim um percurso repleto de possibilidades, vivéncias e reconstru¢des. Mostramos
que a identidade profissional se elabora na pratica cotidiana, no didlogo com as criangas e na
troca com os pares. Acima de tudo, procuramos atrelar, ao longo de todo o texto, que a formacao
continuada nao deve ser vista apenas como um acimulo de cursos, mas sim na perspectiva do
desenvolvimento profissional, assumindo um papel importante na constituicdo da identidade

docente.
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2.1.3 A tessitura da identidade profissional: saberes, vivéncias e o cotidiano na Educacio
Infantil

Nessa discussdo sobre a constituicdo do ser docente, é necessario falar sobre as
especificidades do trabalho cotidiano com a primeira infancia. O trabalho com bebés e demais
criancas pequenas envolve uma organizacdo prépria, na qual o cuidado e a educagdo se
articulam continuamente. A¢des como alimentar, dar banho e trocar fraldas fazem parte do
trabalho docente na Educacdo Infantil e ndo se apresentam como pausas ou interrupgdes no
trabalho.

Silveira (2015) argumenta que tratar a higiene ou o sono como meros intervalos revela
uma visdo fragmentada que desvaloriza o trabalho na Educacdo Infantil. Nono (2016)
complementa essa reflexdo ao afirmar que o ato de cuidar pode e deve ser planejado e avaliado
com intencionalidade, o que inclui, por exemplo, as ricas interagdes durante a alimentagdo ¢ a
promog¢do gradual da autonomia. Barbosa (2009) discute que educar bebés envolve a
disponibilidade de estar junto, acompanhando os processos cotidianos e reconhecendo que os
detalhes mais simples do dia a dia abrem a possibilidade de se constituirem como profundas
experiéncias formativas.

Essa compreensdo exige uma profissionalidade que ndo pode ser reduzida a explicagdes
naturalizadas, como o velho mito do instinto materno. Oliveira-Formosinho (2008) afirma que
trabalhar no ber¢drio demanda conhecimentos sélidos sobre o desenvolvimento fisiologico e
afetivo, além de uma leitura muito atenta dos mitdos gestos infantis. Arruda (2016) também
sustenta a necessidade de reconhecer o bebé como um sujeito ativo e produtor de sentidos. Ao
observar de perto esse fazer, Bitencourt (2020) descreve as mediagdes corporais no trabalho na
Educacdo Infantil e argumenta que o corpo da professora participa de modo decisivo das
relagdes com os bebés. Essa presenca fisica atua especialmente na atencdo as demandas nao
verbais, no acolhimento e na comunicagdo de seguranca. Nessa perspectiva, o conhecimento
pedagdgico rompe com a racionalidade técnica e se constrdi na relagdo viva do cotidiano.

Para aprofundar a compreensdo sobre o trabalho docente no cotidiano na Educagao
Infantil, Vieira e Baptista (2023), em dialogo com os estudos de Maurice Tardif e Claude
Lessard, propdoem uma analise detalhada sobre as dimensdes do fazer pedagogico. As autoras
explicam que o trabalho da professora transita por duas realidades complementares: o trabalho
codificado e o trabalho flexivel. O trabalho codificado, segundo Vieira e Baptista (2023), diz
respeito aquelas obrigagdes formais, aos curriculos oficiais e as diretrizes do sistema de ensino

que buscam organizar um formato padrdo para o funcionamento da Educagao Infantil.
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Contudo, as pesquisadoras pontuam que ¢ na dimensdo do trabalho flexivel que a
docéncia com bebés e demais criancas pequenas ganha concretude. Essa dimensao flexivel, nas
palavras das autoras, lida diariamente com as incertezas, com as ambiguidades e com uma
variedade de tarefas que dificilmente cabem em modelos prescritivos. Diante do que as autoras
expdem, compreendemos que ¢ exatamente nesse espago de incerteza da pratica que a
professora encontra terreno para construir o seu fazer. A docéncia, vivida ndo como a aplicag@o
de um pacote de regras, mas como um processo continuo de desenvolvimento profissional,
oferece possibilidades para que a docente reflita e recrie a sua agdo diante dos desafios reais da
sala de aula.

Ao observar essa dinamica do cotidiano, Vieira e Baptista (2023) indicam que a
docéncia possibilita ser analisada a partir de eixos centrais, com destaque para a experiéncia €
o status. As autoras explicam que a experiéncia ndo se resume a contagem do tempo de servico,
mas atua como a construcao de saberes, elaborado na vivéncia, que ajuda a professora a criar
estratégias para responder as demandas do ambiente escolar. Por outro lado, a dimensao do
status vai além do tipo de vinculo empregaticio. Para Vieira e Baptista (2023), o status diz
respeito ao processo de construgdo da propria identidade profissional, o que envolve a maneira
como as trabalhadoras da Educagado Infantil se constituem coletivamente, como elas percebem
a sl mesmas e, a0 mesmo tempo, como o seu trabalho ¢ avaliado e reconhecido pela sociedade.
Ao trazermos essas formulagdes para o contexto desta pesquisa, argumentamos que ¢ nesse
encontro entre a experiéncia no dia a dia e a busca por reconhecimento social que o ser docente
encontra possibilidades reais de se constituir de forma autdnoma.

Desse modo, as reflexdes teodricas trazidas por essas autoras convergem diretamente
para os objetivos propostos neste capitulo, que buscam compreender as minucias do ser docente
e o processo de constituicdo da identidade da professora. Fica evidente que essa identidade
profissional ndo ¢ um dado pronto ou determinado de antemdo, mas algo que se elabora nas
relacdes cotidianas, nos imprevistos do trabalho flexivel e na partilha de experiéncias com as
colegas. Portanto, ao olhar para a docéncia por esse prisma, o reconhecimento do status € a
valorizacdo da experiéncia atuam como elementos vitais para que as professoras validem os
seus proprios saberes, consolidem a sua identidade e transformem, de maneira intencional, a
sua propria condig¢do de trabalho na Educagao Infantil.

Estudos da area apontam que o compromisso com a formacao integral da crianga ¢ a
grande referéncia da docéncia nessa etapa. Martins Filho (2013), La Banca (2014) e Silva
(2015) discutem a articulag@o entre as dimensdes fisicas, emocionais € cognitivas no trabalho

docente. Dorta (2017) e Oliveira (2019) relacionam essa articulacdo aos modos de organizar
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praticas que possibilitem o desenvolvimento integral. Em sintonia com essa visdo, Silveira
(2021) e Cuty (2021) trazem a empatia e o acolhimento como componentes centrais do trabalho
profissional na primeira infancia, desde que estejam sempre articulados a intencionalidade e
aos conhecimentos especificos da area.

Apesar dessas importantes formulagdes teodricas, o cotidiano institucional ainda revela
contradigdes profundas. Vieira e Souza (2010) lembram que a expansdo histérica do
atendimento a infancia no Brasil consolidou uma cisao prejudicial entre quem educa e quem
cuida, uma divisdo que ¢ atravessada por marcadores de classe, raga e género. Coutinho, Coco
e Alves (2023) discutem as permanéncias dessa segmentagdo na figura das auxiliares de sala.
Atribuir o trabalho de cuidado exclusivamente as auxiliares e reservar o “ensino” as professoras
desconsidera totalmente a dimensdo pedagogica das interagdes intimas e repercute de forma
negativa na valorizacdo da profissao.

Essas tensdes historicas ajudam a compreender as condi¢des concretas do exercicio da
profissdo. Oliveira (2017) discute que praticas essenciais, como confortar e higienizar, ainda
sdo frequentemente associadas a atributos naturalizados da mulher, o que acaba ocultando as
reais exigéncias intelectuais do trabalho no bergério. Ao analisar documentos na rede municipal
de Curitiba, Salsamendi (2018) observou diferenciagdes reveladoras no vocabulario oficial:
para a docéncia com criangas maiores, aparecem verbos imponentes como “planejar” e
“ministrar”, enquanto para as profissionais que atuam com bebés predominam termos
subalternizados, como “acompanhar” e “auxiliar”. Ferreira (2024) discute os efeitos perversos
dessa linguagem para o reconhecimento do trabalho e para a valoriza¢do material e salarial da
categoria. Esse quadro complexo ajuda a situar as tensoes que atravessam a identidade docente
e as condig¢des de trabalho na Educagao Infantil.

E importante perceber que essa identidade docente também é permeada pelas historias
de vida. As vivéncias individuais e coletivas das professoras, como as memdorias da propria
infancia, os contextos culturais de pertencimento e as trajetorias construidas ao longo da vida,
influenciam enormemente as concepgdes € as formas de trabalhar na Educacao Infantil. Essas
experiéncias participam ativamente da construgdo de valores, crencas e escolhas pedagdgicas.
A identidade profissional dialoga com o tempo todo com essa bagagem, incorporando afetos e
saberes que, embora nao estejam sistematizados nos curriculos universitarios, emergem no
cotidiano com os bebés e as criangas pequenas.

Autores como Bitencourt (2020) e Tosta (2019) destacam que a identidade docente se
relaciona com a corporeidade, com as relagdes afetivas e com uma escuta sensivel, o que

demanda um entendimento ampliado da profissdo. Tosta (2019) observa que aprender a ser



69

professora envolve um movimento continuo de idas e vindas entre o que foi vivido e o campo
profissional. Nesse percurso, experiéncias como ter sido aluna da Educacao Basica e a vivéncia
da maternidade abrem possibilidades para a elaboracao da autoimagem profissional. Bitencourt
(2020) argumenta que os modos de sentir, de acolher e de agir se articulam aos repertorios
construidos ao longo das historias pessoais das docentes, especialmente nas relagdes
estabelecidas com outras mulheres e criancas. Nesse sentido, a subjetividade ndo aparece como
um obstaculo ou uma oposi¢ao ao trabalho, mas como um componente vivo do campo de
saberes docentes.

Em suas pesquisas com narrativas, Silva (2015) mostra que as memorias familiares e as
primeiras aproximagdes com o ambiente da creche participam da constru¢ao dos sentidos sobre
a profissdo. Dall Santo (2017; 2020) identifica que as formas de agir das professoras ndo se
resumem aos aspectos organizacionais da escola. A autora discute as logicas de integracao,
estratégia e subjetivagdo, indicando que as trajetorias sociais sdo mobilizadas diariamente para
atribuir significado as exigéncias institucionais e para construir a relagdo com as criangas e com
as colegas. Fica claro, portanto, que o ser docente se constitui por experiéncias que ultrapassam
os muros da universidade e a instrugdo formal. As historias de vida e os afetos compdem um
acervo subjetivo indispensavel para a relacdo educativa. A docéncia na Educacdo Infantil
demanda articular a base tedrica com a aten¢do plena ao cotidiano, reconhecendo que ser
professora € um processo de elaboracio continua de si mesma e do proprio fazer.

Nesse processo de elaboragdo de si, as constru¢des sociais e culturais de género
constituem uma referéncia historica incontornavel para compreender a identidade docente. A
configuragdo das creches e instituicdes para criancas pequenas nasceu intimamente vinculada
a feminizacdo do trabalho, contribuindo para uma divisdo sexual de tarefas cujos efeitos
permanecem vivos no cotidiano institucional. O cuidado e a educag@o da infancia, por muito
tempo associados exclusivamente ao espaco doméstico, passaram a ser interpretados
socialmente como uma mera extensao de atributos femininos naturalizados, € ndo como saberes
complexos de uma profissao.

Pesquisadoras como Santos (2013), Cerisara (2002) e Rosemberg (2000) indicam que a
socializacdo profissional na Educacdo Infantil ¢ atravessada por discursos que desvalorizam o
trabalho feminino. Kartchevsky-Bulport (1986) ja apontava, décadas atras, que a inserc¢ao de
mulheres em funcdes remuneradas ocorreu prioritariamente em setores que espelhavam o
trabalho reprodutivo, como a alimentagdo, a limpeza e o cuidado. Louro (1997) caracteriza as
instituicdes de Educagdo Infantil como espagos ambiguos, que se situam na fronteira entre a

esfera publica da escola e a dimensao privada da casa. Diante disso, Silva (2008) alerta para o
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risco de naturalizagdo desse papel maternal pelas proprias professoras, especialmente em
contextos de vulnerabilidade, quando o trabalho docente acaba sendo justificado apenas pela
intuicao e pela afetividade.

Essa longa heranga de desvalorizacao historica da Educagao Infantil ganha contornos
muito evidentes quando observamos as palavras habitualmente utilizadas para nomear as
profissionais da area. Ao se debrugarem sobre esse tema, Vieira e Baptista (2023) lembram que
a propria variedade e a ambiguidade das denominagdes atribuidas a essas trabalhadoras
denunciam uma profunda indefini¢do no que diz respeito a identidade e ao status profissional.
Segundo as autoras, a docéncia na primeira infincia foi, por muito tempo, associada a termos
que a deslocavam para a esfera do trabalho doméstico, a exemplo de palavras como “pajem”
ou “baba”. Em outros momentos, as pesquisadoras notam que essa atuagao foi empurrada para
o ambiente familiar, cristalizada na figura da “tia”, ou ainda reduzida a um lugar de
subalternidade, evidenciada no uso de “atendente” e “auxiliar”. Para Vieira e Baptista (2023),
essa indefini¢do de nomenclaturas ndo se resume a um mero detalhe do vocabulario. As autoras
argumentam que essa escolha de palavras atua como o reflexo de uma sociedade que ainda
apresenta hesitacdes em reconhecer o trabalho pedagdgico com as criangas pequenas como uma
profissdo de natureza intelectual e formativa.

Ao aprofundarem a reflexdo sobre o peso dessas nomenclaturas, Vieira e Baptista
(2023) argumentam que a hierarquia de género, tao presente no mercado de trabalho de forma
geral, somada as velhas concepgdes sobre o que significa educar no espaco da Educacdo
Infantil, atua diretamente na constituicao do status profissional da categoria. Romper com essa
naturalizagdo do papel feminino e com o uso de termos diminutivos implica, de acordo com a
leitura das autoras, um esforco que ¢, ao mesmo tempo, politico e pedagdgico. Para as
pesquisadoras, trata-se de afirmar a docéncia como um trabalho complexo, que demanda a
formag¢ao académico-profissional, a apropriagdo de conhecimentos especificos € um processo
de desenvolvimento profissional continuo. Ao mesmo tempo, Vieira e Baptista (2023)
consideram fundamental compreender que a busca por esse reconhecimento profissional ndo
exige que a professora afaste as dimensoes afetivas do seu trabalho com os bebés e as criangas.
O afeto, na visdo das autoras, tem a possibilidade de ser situado como uma parte integrante e
intencional do cotidiano pedagdgico, e jamais deve ser utilizado como uma justificativa para a
desprofissionalizacao ou para o rebaixamento salarial.

Essa centralidade das questdes de género aparece também quando se observa a inser¢ao
de professores homens na Educacdo Infantil. Silva (2020) relata que esses profissionais

enfrentam estranhamento e uma vigilancia constante, especialmente nas agdes relacionadas ao
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cuidado corporal dos bebés. Bahls (2021) discute como os discursos juridicos e midiaticos ainda
alimentam a ideia de uma masculinidade perigosa, o que repercute de forma violenta na leitura
social da aproximagdo corporal masculina com as criangas pequenas. Esses elementos criam
obstaculos para o exercicio pleno do trabalho docente pelos homens. Por outro lado, Cuty
(2021) observa que muitos materiais de formacgao docente operam como manuais prescritivos
que delimitam formas muito especificas de ser professora, repercutindo na perda da autoria
profissional e reforcando estereotipos ligados a uma feminilidade docil. Além disso, Monteiro
(2019) indica que, embora a esmagadora maioria feminina esteja no trabalho bracal e no
cuidado direto com as criangas, os homens ocupam, em propor¢ao muito maior, os cargos de
dire¢do, poder e gestdo, o que evidencia as gritantes desigualdades na carreira. Desse modo, a
identidade profissional se constitui num verdadeiro campo de tensdes relacionadas ao género,
a maternidade idealizada e as prescrigdes institucionais.

No meio de todas essas tensdes, a maneira como 0s professores concebem a propria
infincia acaba orientando as suas decisdes pedagogicas. Esse olhar para a crianga nao se forma
num vazio neutro, ele ¢ construido a partir dos referenciais teoricos estudados, das trajetorias
pessoais e das representagdes sociais vigentes. A identidade profissional organiza-se
exatamente nesse encontro entre as imagens de infincia que a professora carrega em seu
repertdrio e a crianga concreta, de carne e 0sso, que chora, ri e brinca no cotidiano da instituicao.
Estudos como os de Goulart (2021), Aguiar (2013) e Costa (2020) indicam que vivemos um
cenario ambivalente. Goulart (2021) aponta que a compreensao tedrica da crianga como sujeito
de direitos e produtora de cultura convive, na pratica, com abordagens biologizantes e
escolarizantes, voltadas apenas para prepard-la para o Ensino Fundamental. Aguiar (2013)
identifica a permanéncia de velhas leituras assistencialistas que insistem em separar o ato de
cuidar do ato de educar, reduzindo a docéncia a meras praticas de guarda e vigilancia. Batista
(2021) observou em suas pesquisas o predominio de uma visdo muito idealizada da crianca
como um ser fragil e dependente, o que muitas vezes resulta em acdes adulto céntricas e
controladoras.

Em contraponto a essa visdo limitante, Teodoro (2017) e Nascimento (2017) descrevem
experiéncias inspiradoras nas quais a crianca ¢ verdadeiramente reconhecida como um sujeito
expressivo e ativo. Nessas vivéncias, abrem-se possibilidades para praticas de escuta atenta,
respeito ao tempo miudo das criangas e valorizagao profunda do brincar. Costa (2020) indica
que os processos formativos consistentes e baseados no desenvolvimento profissional t€ém o
poder de deslocar essas representagdes adulto céntricas, fortalecendo a autoria da professora no

planejamento e a sua sensibilidade para acolher as narrativas infantis. Ao tratar do afeto como
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um elemento central do trabalho, Kramer (2005) e Cerisara (2002) sao referéncias obrigatdrias
ao discutirem a necessidade urgente de deslocar o cuidado da esfera da doacao feminina para a
esfera do trabalho remunerado, intelectual e profissional. Costa (2017) e Teodoro (2017)
alertam para o enorme risco de uma representagao profissional centrada apenas no amor € na
paciéncia, como se a docéncia na primeira infancia pudesse ser confundida com o exercicio da
maternidade. Ao mesmo tempo, reconhecer e legitimar a dimensdo afetiva ndo implica, de
forma alguma, diluir os conhecimentos cientificos e a intencionalidade educativa. A mediagao
afetiva na Educacdo Infantil envolve planejamento, fundamentagdo tedrica e avaliacdo
constante.

O percurso analitico trilhado ao longo deste texto nos indica que a identidade
profissional na Educacdo Infantil reine dimensdes multiplas e complexas. O ser docente nao se
apresenta como um dado pronto, estavel ou uma vocacao inata, mas sim como um processo
profundamente relacional e situado na historia. A constru¢ao desse ser docente atua como uma
elaboracdo constante, tecida pela articulacdo entre a formacdo académico-profissional, as
historias de vida pessoal, as concepgdes de infancia, as marcas histéricas de género e as
vivéncias do chao da escola. As professoras que dedicam suas vidas ao trabalho com bebés e
demais criangas pequenas constroem os sentidos da sua profissdo em um contexto ainda muito
marcado pela desvalorizacao histérica e pela invisibilidade institucional do cuidado. Contudo,
as pesquisas e reflexdes que trouxemos ao longo deste debate contribuem para mostrar que as
praticas do cotidiano e o reconhecimento das ricas culturas infantis abrem imensas
possibilidades para a produ¢do de saberes docentes legitimos.

As reflexdes apresentadas até aqui indicam que o ser docente e a constituicdo da
identidade profissional na Educacdo Infantil ndo configuram um processo previamente
determinado. Eles se delineiam como um percurso construido na articulagao entre histérias de
vida, questdes de género e experiéncias no cotidiano escolar. Para compreender essa identidade
na carreira EBTT, torna-se necessario considerar o que as professoras expressam sobre o
proprio trabalho. A proposta ¢ examinar, a partir da andlise empirica, o que os dados indicam.
Por esse motivo, as formulagdes discutidas preparam o caminho para a pesquisa, permitindo
que a reflexdo tedrica se construa em didlogo com a pratica. Para respeitar a complexidade
dessas narrativas, a analise de contetido nao partiu de categorias pré-definidas. As categorias
foram elaboradas a posteriori, emergindo das Cartas Pedagogicas, com base nas experiéncias,
nos saberes e nos desafios relatados pelas professoras. Essa escolha metodoldgica favorece o
didlogo com a realidade investigada e amplia a compreensdo de como a identidade docente se

constroi no cotidiano universitario.



73

2.2 O estar na docéncia: condicées do trabalho docente, pratica pedagogica e cultura
institucional

Nossa discussao aqui tem como ponto de partida o que Souza e Diniz-Pereira (2025)
apresentam como a condi¢@o de estar na docéncia e exercer o trabalho docente, onde se reunem
dimensdes objetivas e subjetivas do exercicio do magistério. Lembrando que a luz desses
autores o estar na docéncia “[...] ¢ fortemente (mas ndo exclusivamente) objetiva (o estar na
profissdo docente) e diz respeito as condi¢des de exercicio da docéncia, ou seja, as condigdes
de trabalho (Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 24).

A partir desses mesmos autores, podemos entender que falar de estar na docéncia
envolve uma ampla gama de temas a serem abordados, como, por exemplo: local de trabalho
do professor, a rede de ensino em que trabalha, seu turno e carga horaria de trabalho, vinculo
empregaticio, carreira e remuneracdo, pratica docente dentre outros. Aqui nesta secdo nao
temos o objetivo de esgotar ou aprofundar os varios temas que envolvem o estar na docéncia
em suas dimensodes objetivas e subjetivas, mas objetivamos dar um pano de fundo para que o
leitor compreenda o que estamos tratando, além de situarmos a lente tedrica sobre algumas
dessas tematicas que abordaremos de maneira especifica no contexto das professoras EBTT que
trabalham nas UUEI, o que sera analisado nos capitulos de analise desta tese.

Em nossa base tedrica para utilizar o termo “estar na docéncia”, qual seja, Diniz-Pereira
(2015) e Souza e Diniz-Pereira (2025), identificamos tanto a expressdo “estar docente” quanto
a expressao “estar na docéncia” e/ou a “condi¢do de estar na docéncia”. A seguir, um trecho, ja
mobilizado aqui nesta tese, com o uso da expressao “estar docente”, em que Souza e Diniz-

Pereira (2025) colocam que o conceito de condi¢do docente,

[...] implica, entdo, aspectos objetivos e subjetivos relativos ao ser € ao estar
docentes, constituindo a docéncia como uma categoria propria da/do
professora/professor em interagdo com o aluno — ambos sujeitos socioculturais
envolvidos no processo de ensinar e aprender. Essa interagdo ¢ o nucleo
essencial do ser e estar docentes, portanto, da condi¢do docente, que ¢ uma
realidade interacional e intencional. Ela se amplia para além da relagdo
professora/professor-aluno, envolvendo as relagdes com pares, com as/os
dirigentes ¢ com a comunidade escolar (Souza; Diniz-Pereira, 2025, p. 28,
Grifos nossos).

Minha percepcao, a partir da leitura do texto, ¢ de que o uso alternado das expressodes
“estar docente”, e “condi¢do de estar na docéncia” nao indica a constru¢do de categorias
conceitualmente distintas, mas antes uma variagdo semantica dentro de um mesmo eixo

analitico. Compreendemos que as formula¢des remetem as condi¢des concretas de exercicio do

trabalho, como carreira, vinculo, jornada, remuneragdo, organizacdo institucional e contexto
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sociopolitico etc., em suas dimensdes objetivas e subjetivas. Nao identifiquei, no texto, uma
delimitacdo tedrica que diferencie estruturalmente essas expressdes entre si. Assim,
compreendo que se trata de uma alternancia discursiva que preserva o mesmo conteudo
conceitual. Nesse sentido, compreendemos que a op¢ao por utilizar o termo ““estar na docéncia”,
nesta pesquisa, ndo compromete a coeréncia tedrica, pois mantém fidelidade ao nticleo de
sentido proposto pelos autores.

Se no eixo anterior buscamos compreender o “Ser Docente” em suas dimensdes
identitarias, adentramos agora no eixo “Estar na Docéncia”. Esse movimento ndo representa
uma ruptura, mas uma mudancga de foco uma vez que essas nogoes sao interdependentes (Souza
e Diniz-Pereira, 2025). Tendo a Educagao Infantil como campo de trabalho e de emprego de
professores (Vieira; Baptista, 2023), focamos entdo nosso olhar, nesta segdo, para as
caracteristicas e condigdes do trabalho docente, bem como as particularidades da pratica
docente nesta etapa da Educagio Basica.

Vieira e Baptista (2023) destacam que a categoria trabalho docente pode ser
compreendida em duas dimensdes complementares. A primeira diz respeito aos sujeitos que
conduzem os processos educativos nas institui¢cdes, considerando a diversidade de cargos,
responsabilidades, identidades e niveis de formagdo académico-profissional. A segunda
dimensao refere-se ao conjunto de atividades realizadas, evidenciando que o trabalho ndo se
limita a sala de aula, mas inclui demandas institucionais, espagos externos e o atendimento as
familias.

Souza e Diniz-Pereira (2025) argumentam que investigar a condi¢do docente exige olhar
para esse “‘estar” ndo apenas como pano de fundo, mas como elemento explicativo da propria
pratica. Para os autores, compreender essas condigdes ¢ fundamental para entender tanto o
modo como a docéncia ¢ atualmente praticada quanto a baixa atratividade que a carreira exerce

sobre as jovens geracdes (Souza; Diniz-Pereira, 2025).

2.2.1 Condigoes do trabalho docente na Educagdo Infantil

As condigdes de trabalho docente, compreendidas a partir de Oliveira e Assungao
(2010), como os aspectos estruturais e institucionais do trabalho, relacionam-se diretamente ao
estar na docéncia, influenciando, de modo concreto, as possibilidades de exercicio da profissao.
Nesse sentido, compreender o estar na docéncia requer atengao as circunstancias que organizam
o ambiente de trabalho, os tempos institucionais e as exigéncias dirigidas aos professores, como

remuneracao, jornada, espacos fisicos e recursos disponiveis.
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Para contextualizar a discussdo sobre condi¢des do trabalho docente e evitar uma
compreensdo restrita que reduza as condi¢des de trabalho apenas a infraestrutura da sala de
aula, apoiamo-nos nas defini¢des de Oliveira e Assuncao (2010). As autoras propdem uma
distingdo entre condi¢des de trabalho e condi¢des de emprego. Segundo Oliveira e Assungao
(2010, p. 1), a nocdo de condigcdes de trabalho refere-se ao “conjunto de recursos que
possibilitam a realizagdo do trabalho, envolvendo as instalagdes fisicas, os materiais e insumos
disponiveis, os equipamentos ¢ meios de realizagdo das atividades”. Contudo, o “estar na
docéncia” nao se limita a disponibilidade de recursos materiais. Ele ¢ marcado pelas relagdes

contratuais que sustentam o vinculo do professor com a institui¢do. As autoras explicam:

Contudo, as condic¢des de trabalho ndo se restringem ao plano do posto ou
local de trabalho [...] mas diz respeito também as relagdes de emprego. As
condigdes de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagdes, as quais
dizem respeito ao processo de trabalho e as condigoes de emprego (formas de
contratagdo, remuneracao, carreira e estabilidade) (Oliveira; Assuncdo, 2010,

p- 1.

Portanto, “estar na docéncia” implica estar submetido a um regime de emprego
especifico, a uma carreira, ou a auséncia dela, e a uma remuneragdo que situa o professor em
determinada posicao na estrutura social. Nao € possivel dissociar o sujeito que ensina, o Ser,
das garantias ou da precariza¢do que sustentam sua pratica, o Estar.

No contexto brasileiro, essa discussdo assume contornos politicos e pedagdgicos. Diniz-
Pereira (2015) discute sobre a tendéncia historica de responsabilizacdo dos individuos pelas
falhas da educacdo, enquanto as condi¢des em que o trabalho ¢ realizado permanecem em
segundo plano. O autor argumenta que, com frequéncia, “pouco se fala a respeito da
necessidade da melhoria das condigdes de trabalho dos professores, desde o salario, a jornada
de trabalho, a autonomia profissional, o nimero de alunos por sala de aula, até a situagao fisica
dos prédios escolares” (Diniz-Pereira, 2015, p. 144).

Ao analisarmos o “estar na docéncia”, alinhamos nossa perspectiva a critica do autor,
compreendendo que a condi¢do do trabalho docente constitui um elemento que interfere na
qualidade do ensino tanto quanto a propria formagdo individual. “Quando as condigdes do
trabalho docente sdo muito ruins, torna-se praticamente impossivel se conceber a escola como
um local de producdo de conhecimentos e de saberes. O professor, nessas condi¢des, torna-se
um mero “dador de aulas”; um mero “tarefeiro” (Diniz-Pereira, 2015, p. 148).

Diniz-Pereira (2015) lembra que a ideologia que responsabiliza o professor desloca o

foco das estruturas desiguais: “Nao serd a educagdo, e muito menos a formagdo docente, as
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unicas capazes de transformar a sociedade” (Diniz-Pereira, 2015, p. 150), sem mudangas nas
estruturas que produzem tais desigualdades.

Vieira e Baptista (2023), que compreendem as condigdes de trabalho como o conjunto
de elementos que contribuem para o bem-estar no exercicio profissional. Na Educag¢ao Infantil,
isso inclui desde a infraestrutura fisica e os materiais pedagogicos até a garantia de tempo
remunerado na jornada para o planejamento e para a formagao continuada. As autoras também
destacam que o tipo de vinculo trabalhista, a consolidagdo da carreira e a existéncia de
mecanismos de gestdo democratica compdem dimensdes materiais relacionadas a qualidade do
trabalho docente.

Nessa direcao, este capitulo dedica-se a apresentar um panorama das condigdes de
trabalho na Educacdo Infantil, dialogando com estudos que evidenciam desafios historicos, a
desvalorizagdo salarial e fragilidades estruturais que marcam esse campo. Essa
contextualizagdo ndo busca generalizar a experiéncia docente, mas explicitar o referencial
teorico no qual a docéncia com as infancias costuma se situar. Esse percurso sustenta a analise
posterior dos dados empiricos, permitindo examinar com mais cuidado como as tensdes do
“estar na docéncia” se manifestam, se mantém ou assumem contornos distintos na realidade das
professoras da carreira de Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico (EBTT). Trata-se, assim, de
compreender elementos mais amplos do trabalho na Educacao Infantil para, mais adiante, situar
as especificidades do contexto federal universitario.

No campo da Educagao Infantil, a literatura tem apontado que, apesar dos marcos legais
que reconhecem essa etapa como parte da Educacdo Bésica, as politicas publicas ainda se
estruturam em meio a desigualdades persistentes. Coutinho, Coco e Alves (2023) indicam que,
especialmente nas creches, ¢ comum a presenca de profissionais em cargos auxiliares lidando
com vinculos instaveis, baixos salarios e poucas oportunidades de formagao. Ao analisar essa
instabilidade, Vieira e Baptista (2023) indicam que uma parcela significativa das docentes no
pais — cerca de um quinto nas creches e quase um quarto na pré-escola — atua sob contratos
temporarios. As autoras observam que a elevada presenca de vinculos precarios e a rotatividade
frequente podem repercutir ndo apenas na vida material das professoras, mas também na
continuidade do trabalho educativo e na elaboragdo de projetos politico-pedagdgicos nas
instituigoes.

Essa realidade expde as fraturas nos processos de profissionalizagdo: ao mesmo tempo
em que se exige formag¢do superior para o exercicio da docéncia, toleram-se brechas legais e
arranjos institucionais que sustentam formas precarizadas de contratagdo. Em termos praticos,

isso fragmenta as atribuigdes no interior das instituigdes e perpetua a desvalorizacao das
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atividades intrinsecas ao cuidado, como se fossem menos qualificadas ou pedagogicamente
menos exigentes.

Nesse contexto, as condigdes salariais e a organizacdo da jornada importam quando o
assunto ¢ condi¢des do trabalho docente na Educacao Infantil. Trata-se de uma dimensao
material que interfere nos sentidos atribuidos ao trabalho, no modo como os professores se
vinculam a instituicdo e na forma como constroem sua identidade profissional. Em pesquisa
realizada na Rede Municipal de Educagdao de Curitiba, Salsamendi (2018) mostra que a
Educacdo Infantil costuma se organizar por meio de uma estrutura profissional fragmentada e
marcada por diferencas internas.

Segundo a autora, embora integrem formalmente o magistério, as professoras da
Educacdo Infantil recebem a menor remuneragdo proporcional da rede e cumprem jornadas
mais extensas. Enquanto docentes de outras etapas trabalham em regime de 20 horas semanais,
muitas professoras das criangas pequenas atuam em tempo integral, com 40 horas semanais,
sem que essa ampliacdo resulte, necessariamente, em reconhecimento ou remuneragdo
equivalente. Esse quadro ajuda a compreender como a Educacdo Infantil pode ocupar uma
posi¢do menos valorizada na hierarquia educacional. Tal situa¢do também se relaciona ao fato
de ser um campo majoritariamente feminino, aspecto destacado por Salsamendi (2018), que
contribui para ampliar a reflexdo sobre como género e trabalho se entrelagam na organizag¢ao
dessa etapa.

Oliveira (2017) amplia essa discussdo ao analisar dados estatisticos, documentos
oficiais e editais de concursos publicos. O autor observa que, apesar dos avangos normativos,
ainda permanecem func¢des com caracteristicas docentes que ndo sao reconhecidas formalmente
como tal, como ocorre nos cargos de auxiliares, monitoras e recreadoras. Em geral, esses postos
exigem menor escolaridade, ndo se vinculam a carreira do magistério, oferecem remuneragao
inferior, jornadas mais extensas e poucas oportunidades de acesso a formacao continuada. Essa
configuragdo indica a permanéncia de formas de precarizagdo que podem interferir na
motivacao e na permanéncia na profissao, especialmente nas creches (Oliveira, 2017).

A materialidade dessa precarizagdo pode ser observada nos editais analisados por
Oliveira (2017), em estudo realizado com dados referentes ao ano de 2015. Em sua pesquisa, o
autor identificou que, naquele periodo, mesmo para cargos com exigéncia de formagao minima
e jornada de 40 horas semanais, a média salarial inicial era de R$ 1.857,35, enquanto cargos
auxiliares apresentavam remuneracdo média de R$ 1.017,22. De acordo com os dados
levantados por ele, ambos os valores estavam abaixo do piso nacional do magistério vigente a

época, fixado pela Lei n.° 11.738/2008 em R$ 1.917,78.
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Oliveira (2017) também observa que, naquele contexto, as melhores remuneracdes
tendiam a se concentrar em areas urbanas e nas redes estaduais e federais. Ainda segundo o
autor, independentemente do nivel de escolaridade da profissional, a hora-aula na Educagao
Infantil apresentava valor inferior ao do Ensino Fundamental. Esses resultados, situados no
recorte temporal da pesquisa, ajudam a compreender como se estruturava uma hierarquia
interna que atribuia menor reconhecimento institucional e financeiro ao trabalho com as
infancias (Oliveira, 2017).

Outro ponto discutido por Oliveira (2017) refere-se as desigualdades regionais e
or¢amentarias. Com base em estudos realizados entre 2007 e 2009, o autor mostra que, mesmo
apods a implementacdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valoriza¢do dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e a previsdo de complementacdo da
Unido, permaneceram diferencas significativas nos valores por matricula destinados a
Educacdo Infantil. Considerando que uma parcela expressiva dos recursos do FUNDEB deve
ser destinada a remuneragdo do magistério, essas disparidades tendem a repercutir nos salarios,
nos direitos trabalhistas e nos beneficios, ampliando as diferengas entre redes e regides. O fato
de diversas redes publicas pagarem valores inferiores ao piso, inclusive para professoras com a
formacgao exigida, indica limites na implementacao das politicas de valorizagdao docente.

Quando se observa o cotidiano das professoras, a precarizagdo financeira assume
dimensdes mais concretas. A dissertagdao de Siqueira (2016), ao analisar a realidade em Centros
Municipais de Educa¢do Infantil de Goiania, sob a perspectiva de género, mostra como a
jornada escolar, combinada ao trabalho doméstico, pode gerar desgaste fisico e emocional. A
insatisfacdo salarial aparece associada ao desejo de uma remuneragao que permita trabalhar em
apenas uma escola, possibilitando reorganizar a vida com melhores condigdes. A autora afirma
que uma entrevistada sintetiza essa expectativa quando afirma: “O professor estuda tanto que
deveria ganhar um salario digno e suficiente para poder trabalhar so trinta horas semanais”
(Siqueira, 2016, p. 90). O relato indica ndo apenas uma insatisfagdo com valores numéricos,
mas a percepcdo de que as condigdes salariais também comunicam reconhecimento ou
desvaloriza¢do, sobretudo em um campo historicamente associado a ideia de doagdo e
maternagem. Em conjunto, Salsamendi (2018), Oliveira (2017) e Siqueira (2016) permitem
compreender que salério e jornada ndo se restringem a indicadores financeiros. Eles expressam
desigualdades historicas que atravessam o tempo de trabalho, o corpo e as formas de
reconhecimento social atribuidas ao trabalho com as criangas pequenas, interferindo no modo

como se vive o estar na docéncia.
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O estar na docéncia também ¢ atravessado pelas condigdes fisicas das instituigdes. Para
além das relagdes contratuais e salariais, o cotidiano de trabalho se depara com a infraestrutura
disponivel. Quando os espagos sao inadequados ¢ os materiais pedagogicos sao insuficientes,
as possibilidades de planejamento e mediacdao tendem a se reduzir. Nessas circunstancias, o
trabalho pode se tornar mais desgastante, o que interfere na motivagao e, em alguns casos, na
permanéncia na profissdo.

Dall Santo (2020), a partir de pesquisa de campo realizada em Mangueirinha, no Parana,
identificou que esses aspectos estruturais incidem sobre o bem-estar das docentes. As
participantes destacaram que ambientes organizados de modo intencional e com estrutura
adequada sdo condi¢des importantes para uma pratica com maior autonomia e atengdo as
necessidades das criangas. A autora observa que, mais do que a auséncia de recursos, a falta de
espacos apropriados pode gerar sentimentos recorrentes de impoténcia.

Nessa perspectiva, o espaco nao ¢ compreendido como elemento neutro. Ele comunica,
ensina e interfere nas formas de organizagdo do trabalho. Ambientes planejados tendem a
favorecer a exploracdao ¢ a autonomia infantil, criando condi¢des mais favoraveis ao trabalho
pedagdgico. Por outro lado, quando os espacos sdo reduzidos ou pouco equipados, como
discutem Frison (2008) e Dall Santo (2020), surgem tensdes no cotidiano que evidenciam
limites materiais para a realizagdo do trabalho com as criangas.

Essa distancia entre as exigéncias do fazer docente e os recursos disponiveis também
aparece no estudo de Arruda (2016), realizado com professoras de bebés em instituigdes
publicas de Marilia, em Sao Paulo. As participantes relataram que a falta de espacos adequados
dificulta a organizacdo de experiéncias consideradas significativas. A autora afirma que “a
auséncia de estrutura adequada para as atividades educativas e para a rotina dos bebés
compromete a atuagdo do professor e gera sentimentos de frustracdo, impoténcia e desgaste”
(Arruda, 2016, p. 84). A organizagdo do espago precisa considerar a faixa etaria das criangas e
os objetivos pedagogicos, pois interfere na qualidade das interagdes.

Diante dessas lacunas estruturais, as reivindicagdes por melhores condigdes na
Educacdo Infantil ndo se limitam a dimensao salarial. Bufalo (2009, p. 166) lembra que “nem
sO o saldrio estd presente nas pautas da categoria”. Ao analisar a mobilizacdo sindical de
monitoras em Campinas, a autora mostra que a demanda pelo reconhecimento da fungdo
docente, pelo direito a formagdo e por maior valorizagdo assumiu lugar importante nas
reivindicagdes. A desvalorizagdo, nesse contexto, também se expressa no plano institucional e
na forma como essas profissionais sao reconhecidas. Historicamente, o trabalho de monitoras

foi frequentemente desconsiderado como atividade docente, mesmo quando envolvia agdes
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educativas. Essa desconsideracdo se refletia na exclusdo dos planos de carreira e na limitagao
do acesso a formacao continuada. A divisdo entre “quem cuida” e “quem educa” aparece, nesse
debate, atravessada por marcadores de classe e género que contribuem para a invisibilidade
dessas mulheres (Bufalo, 2009).

Ao analisar a organizacao dos cargos na Educacao Infantil, Oliveira (2017) observa que
a multiplicidade de nomenclaturas e a existéncia de fung¢des distintas contribuem para ampliar
desigualdades internas. Segundo o autor, profissionais que assumem responsabilidades
pedagdgicas sem reconhecimento formal vivenciam tensdes que se refletem na equipe e
alcangam as familias e os bebés. Oliveira (2017) argumenta que essas hierarquias implicitas
interferem no sentimento de pertencimento das profissionais. De acordo com sua andlise,
quando sdo tratadas como apoio, com saldrios menores e jornadas mais extensas, abrem-se
brechas para interpretagdes normativas pouco claras e para situagdes de insegurancga juridica.

Esse quadro também ¢ discutido por Vieira e Baptista (2023), que analisam como a
pluralidade e a ambiguidade de cargos ndo formalmente intitulados como ‘“professoras”
contribuem para uma indefini¢do historica da identidade e do status profissional na area. Para
as autoras, a auséncia de reconhecimento formal tende a manter assimetrias que se expressam
em cargas de trabalho mais extensas, salarios menores e fragilidade na estruturagdo de planos
de carreira. As pesquisadoras ainda destacam a tensdo cotidiana entre um trabalho regulado por
normas institucionais e, a0 mesmo tempo, atravessado por demandas flexiveis e informais
proprias do exercicio com as infancias. Oliveira (2017) também observou que, mesmo
possuindo formag¢do académico-profissional em nivel superior, muitas dessas docentes nao
encontram possibilidades de progressao na carreira, o que contraria principios estabelecidos na
LDB e pode desestimular a qualifica¢dao no interior da rede.

E nesse contexto historico de ambiguidades que se insere a recente Lei n.° 15.326,
sancionada em 6 de janeiro de 2026. A legislagdo altera a Lei do Piso (Lei n.° 11.738/2008) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996), com o objetivo de
assegurar a inclusao dos professores da Educacao Infantil como profissionais do magistério. O
texto legal estabelece que esses profissionais devem ser enquadrados na carreira
“independentemente da designacao do cargo ou da fun¢do que ocupam”, desde que exercam a
docéncia e possuam a formagao exigida.

Para além de um ajuste administrativo, a nova lei enfrenta uma questao histérica ao
reconhecer juridicamente o “principio da integralidade entre cuidar, brincar e educar”. Ao
incorporar essa integralidade ao texto legal, o Estado afirma a natureza indissociavel do trabalho

com as infincias e cria parametros mais claros para evitar interpretacdes que excluam esses
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profissionais do pagamento do piso ou dos planos de carreira. Pode-se compreender essa
medida como um movimento relevante para o fortalecimento das condi¢des materiais e do
reconhecimento do estar na docéncia.

Embora a legislacao represente um avanco e seus efeitos dependam de implementagao
e acompanhamento, o periodo prolongado de precarizacdo institucional deixou impactos no
cotidiano de quem sustenta o trabalho nas institui¢cdes. Investigando esses efeitos, Ferreira e
Pereira (2012) buscaram compreender o mal-estar docente a partir da escuta de professores em
Belo Horizonte. Por meio de uma abordagem psicanalitica, as autoras identificaram que o
sofrimento na Educa¢do Infantil ndo se restringe ao plano individual, mas se relaciona as
condi¢des sociais e institucionais que atravessam a profissao.

Segundo Ferreira e Pereira (2012), o mal-estar aparece como sensagdo recorrente de
frustragao diante de cobrangas percebidas como desproporcionais as condi¢des de trabalho.
Falta de tempo, escassez de recursos, sobrecarga de registros, pressao por alfabetizagdo precoce
e auséncia de apoio para a inclusdo foram aspectos mencionados nos relatos analisados. As
autoras também destacam que a desvalorizacao profissional, associada a uma visao que vincula
o trabalho na infancia a disposicdes maternas naturalizadas, tende a enfraquecer o
reconhecimento da pratica como atividade que envolve planejamento, conhecimento e
responsabilidade pedagogica.

De acordo com o estudo, o corpo pode expressar essa pressao por meio de dores
persistentes, problemas vocais e angustia. Outro ponto ressaltado ¢ o descompasso entre os
ideais construidos durante a formagao académico-profissional e as condi¢des encontradas nas
institui¢des. Diante de expectativas consideradas dificeis de alcangar, as professoras relataram
sentimentos de culpa e fracasso. Ao final, Ferreira e Pereira (2012) defendem a necessidade de
reconhecer a docéncia como pratica humana, situada e atravessada por limites, deslocando a
responsabiliza¢do individual para uma analise mais ampla das condi¢des institucionais que

sustentam o trabalho pedagodgico.

2.2.2 Dimensoes do estar na docéncia na Educacgdo Infantil: da pratica pedagogica a cultura
institucional

Ao tratar do estar na docéncia na Educacao Infantil, torna-se necessario considerar como
as condicdes objetivas e contextuais se materializam no cotidiano do trabalho pedagogico. O
estar na docéncia envolve a pratica pedagogica dos professores, pois € na presenga cotidiana,
no chao da escola, que se articulam nao apenas as condi¢gdes materiais e os recursos disponiveis,

mas também as agdes que se constroem no contato direto com as criangas, nas interagdes, nas
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brincadeiras e nas relacdes com os pares. Nesse sentido, compreendemos que esse debate se
organiza em torno do planejamento e da organizagao pedagogica, dimensdes que atravessam o
trabalho com as infancias. Mas também a pratica docente nao se reduz a presenga na escola.
Ela envolve modos de responder as exigéncias e possibilidades do contexto institucional.

No que se refere ao planejamento das atividades docentes na Educacdo Infantil, Aguiar
(2013) argumenta que, quando organizado de modo atento as especificidades da infancia, ele
contribui para a constru¢do de uma pratica com sentido no cotidiano escolar. Em pesquisa
realizada com professores cursistas do Proinfantil, no Rio Grande do Norte, a autora observa
que o planejamento aparece como ponto de partida do trabalho e como condigo para articular,
cuidar, educar e brincar. A pesquisadora afirma que os participantes de sua investigacao
compreendem o planejamento como expressdao da profissionalizacdo e como elemento que
tensiona perspectivas assistencialistas ainda presentes na Educacdo Infantil, ao afirmar a
necessidade de intencionalidade e de articulacdo das a¢des pedagdgicas (Aguiar, 2013).

Costa (2022), ao analisar teses e dissertagdes sobre praticas de ensino na Educagdo
Infantil, também destaca a importancia do planejamento. Para a autora, planejar ndo se limita a
antecipar atividades, mas envolve organizar de modo intencional situagdes que favorecam
vivéncias com sentido e o desenvolvimento das criangas, considerando dimensdes social, moral,
fisica, cognitiva e emocional. Apoiada na Teoria Historico-Cultural, Costa (2022) defende a
necessidade de praticas sistematizadas que articulem conhecimentos da formag¢do académico-
profissional com valores, experiéncias e principios mobilizados no cotidiano. Nessa
perspectiva, o planejamento evidencia a complexidade do trabalho com criangas pequenas.

Nessa dire¢do, planejar na Educacao Infantil ndo se limita a organizagdo de tarefas.
Trata-se de uma forma de se posicionar profissionalmente diante das criancas e das escolhas
cotidianas que envolvem rotinas, tempos, materiais e prioridades. O planejamento pode tornar
visiveis tanto as condigdes objetivas do trabalho quanto aspectos subjetivos que atravessam a
experiéncia docente, como limites, expectativas e vinculos que contribuem para a permanéncia
e a presenga na profissao.

Associado a essa organizagdo intencional, Belter (2013) mostra que o universo ladico e
a afetividade ocupam lugar relevante no cotidiano da Educagdo Infantil e ndo se configuram
como elementos secundarios. Inspirada na Sociologia da Infancia e na Antropologia da Crianga,
a autora defende a infancia como tempo de experiéncias e de produgdo de cultura. Em pesquisa
com uma turma de pré-escola, utilizando observagao participante, diario de campo e fotografias

produzidas pelas proprias criancas, Belter (2013) evidencia que brincar, desenhar e narrar
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constituem modos legitimos de conhecer o mundo e, portanto, fazem parte da pratica docente
nesta etapa do ensino.

A afetividade, nessa perspectiva, se constrdi na convivéncia e na disposi¢ao para
reconhecer a crianga em sua singularidade. Belter (2013) contribui para deslocar a compreensao
da docéncia de uma ldgica mais instrumental, ao enfatizar a dimensao relacional do trabalho
com a infancia. O brincar, por sua vez, ndo se resume ao preenchimento do tempo. Constitui-
se como linguagem por meio da qual as criangas reorganizam experiéncias, produzem cultura
e atribuem significados. Acolher essas expressdes envolve reconhecer o potencial do brincar e
sua relevancia no trabalho pedagogico (Belter, 2013).

Esse fazer pedagogico nao ocorre de forma isolada. O trabalho docente se realiza em
culturas institucionais que organizam praticas, relacdes e decisdes no cotidiano. A cultura
institucional se expressa em normas, rotinas, relagdes interpessoais ¢ modos de gestdo que
atravessam a vida da escola. Para compreender essa dimensao, ¢ importante considerar tanto a
cultura profissional e as relagdes entre pares quanto a gestdo e as rotinas que estruturam o
trabalho.

Ao observar as relagdes entre pares, Marinho (2014), em pesquisa etnografica com
professoras iniciantes em um Centro Municipal de Educacao Infantil de Natal, destaca que o
inicio da trajetdria docente € marcado por dilemas pedagogicos, desafios emocionais e tensoes
na articulacao entre cuidar e educar. A autora identifica a auséncia ou insuficiéncia de espacgos
de escuta, orientagdo e troca, o que pode contribuir para sentimentos de soliddo. Segundo
Marinho (2014), a docéncia tende a se fortalecer quando sustentada por redes relacionais que
acolham duvidas e ampliem as possibilidades de socializa¢ao profissional.

Rosa (2022), ao investigar compreensdes sobre docéncia com criangas entre professoras
da rede municipal de Santa Maria, indica que as praticas pedagdgicas sdo influenciadas pelas
culturas institucionais, pelas relagdes entre pares e pelas motivagdes pessoais. A autora
argumenta que a autonomia ¢ sempre relativa, pois se constroi nas dindmicas de poder e nas
relagdes interpessoais presentes no contexto escolar. Como possibilidade, propde a criagao de
um grupo dialdgico, com encontros periddicos, voltado ao fortalecimento das reflexdes e das
partilhas entre docentes. Ao valorizar saberes que emergem das trocas cotidianas, Rosa (2022)
sustenta que a cultura profissional se constitui por meio do didlogo, da escuta e do apoio mutuo.

Nessa direcao, a organizagao dos tempos e dos espagos aparece como condic¢ao objetiva
relevante para o trabalho coletivo. Oliveira-Formosinho (2002) chama aten¢do para o modo

como aspectos concretos do cotidiano, como a definicdo dos horarios, podem favorecer ou
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dificultar o tempo destinado ao planejamento conjunto, e afirma que o trabalho docente ndo se
constroi no isolamento.

Além das relagdes entre professores, a dimensdao administrativa também interfere no
cotidiano pedagodgico. Marinho (2014) observa que rotinas marcadas por imprevisibilidades e
pela auséncia de espagos de escuta institucional podem intensificar a sobrecarga, especialmente
quando a gestao oferece pouco suporte as docentes. Rosa (2022) destaca que parte significativa
do tempo das professoras ¢ destinada a exigéncias institucionais, como registros ¢ producao de
documentos, inseridas em dinamicas de controle e responsabilizagdo que tendem a ampliar a
sobrecarga e a reduzir o tempo disponivel para o trabalho direto com as criangas. Lima (2015),
ao investigar praticas e rotinas em uma escola municipal de Boa Vista, aponta que a rigidez das
rotinas, a forma de distribui¢do de tarefas e o controle das acdes docentes podem gerar tensdes
que repercutem no bem-estar das professoras e nas interagcdes com as criangas, sobretudo
quando a organizag¢do institucional se orienta por critérios de produtividade e burocratizagao.

Ainda assim, a literatura também indica que a gestdo pode assumir outra configuragdo
quando se organiza a partir do didlogo, da escuta e da participacdo, contribuindo para rotinas
mais sensiveis, flexiveis e ajustadas as necessidades de criangas e professoras (Rosa, 2022).

A discussdo desenvolvida até aqui permite compreender que ser e estar na docéncia se
entrelacam no cotidiano da Educacao Infantil. O estar remete a condigdes contratuais, espaciais,
temporais e de gestdo que, em diferentes contextos, tém sido associadas a precariza¢do do
trabalho nas redes de ensino. Entretanto, o cenario investigado por esta pesquisa apresenta
caracteristicas institucionais proprias que demandam um deslocamento do olhar. O foco recai
sobre a condicao docente de professoras da carreira Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico que
atuam em unidades universitarias de Educacdo Infantil. Trata-se de um contexto que se
diferencia das redes municipais por envolver carreira federal, planos de cargos especificos,

integragdo com o Ensino Superior e a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao.
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CAPITULO 3: PERCURSOS ETICO-METODOLOGICOS

Tendo como pressuposto o objetivo central desta pesquisa, que consiste em analisar
como se constitui a condicdo docente de professoras EBTT da Educagdao Infantil em
universidades federais, a partir das dimensdes do ser docente e do estar na docéncia, em sua
articulagdo ao longo da trajetéria profissional, adotou-se um delineamento de natureza
qualitativa. Essa escolha metodoldgica articula-se a questdo de pesquisa e aos objetivos
propostos, na medida em que o estudo se orienta para a compreensao de processos, trajetorias
e sentidos atribuidos pelas professoras ao trabalho docente em contextos institucionais
especificos.

No desenvolvimento da investigacdo, recorreu-se ao uso de dados quantitativos de
carater descritivo, empregados para a caracterizagdo do campo empirico, do universo da
pesquisa e do perfil das participantes, bem como para a organizagdo de distribuicdes,
frequéncias e quantidades relativas as respostas obtidas por meio do questionario. Esses dados
desempenham fung¢do contextual e informativa, contribuindo para situar o cenario investigado
e para acompanhar a analise qualitativa desenvolvida ao longo da tese. Conforme indicam
Minayo e Sanches (1993), informag¢des quantitativas podem colaborar para a organizacao ¢ a
contextualizagdo de pesquisas sociais, sem que isso implique a centralidade de procedimentos
estatisticos.

Nessa perspectiva, os dados quantitativos descritivos acompanham a andlise qualitativa,
favorecendo a contextualizagdo e a interpretagdo dos materiais produzidos, especialmente no
que diz respeito as condigdes institucionais e as trajetdrias profissionais das professoras EBTT
da Educagdo Infantil. A abordagem qualitativa assume papel central na apreensdo das
representacdes, percepcdes, valores, crengas, habitos, atitudes e opinides das participantes,
permitindo compreender a complexidade dos fenomenos investigados em profundidade e em
contexto, conforme discutem Minayo e Sanches (1993).

O estudo foi desenvolvido a partir de um trabalho empirico realizado junto a professoras
EBTT que trabalham na Educagdo Infantil em Unidades Universitarias de Educacdo Infantil
das Institui¢des Federais de Ensino Superior, considerando o contexto institucional no qual suas
trajetorias profissionais se constroem e se desenvolvem. A investigacdo voltou-se para a
compreensdo dos processos vividos por essas professoras em seu cotidiano de trabalho,
buscando apreender como se constituem suas condi¢des docentes a partir das experiéncias,

relacdes e circunstancias que atravessam o exercicio da docéncia nesse espago especifico.
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O percurso metodologico foi iniciado com o levantamento na literatura e a consulta aos
microdados do Censo Escolar da Educagdo Bésica dos anos de 2022 e 2023, elaborados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (Brasil, 2022,
2023). Esse movimento analitico permitiu identificar 19 Unidades Universitarias de Educagao
Infantil vinculadas as Institui¢des Federais de Ensino Superior brasileiras. Reuni essas
informacdes inicialmente no ano de 2023 e as atualizei continuamente ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, mediante contatos institucionais diretos, até o primeiro semestre
de 2025. Essa atualiza¢do continua assegurou a precisdo das informac¢des em conformidade
com o cronograma do estudo. Destaco que a participagdo no Webinario Internacional
“Percorrendo o Brasil: Desafios e potencialidades nos itinerarios da educagdo das infancias nas
Ifes” proporcionou o conhecimento prévio das especificidades de algumas dessas unidades.

A distribui¢do espacial das 19 instituigdes identificadas abrange todas as regides do
territorio nacional. O mapeamento registra duas unidades na regido Norte, seis na regido
Nordeste, uma na regido Centro Oeste, oito na regido Sudeste ¢ duas na regido Sul. Esta
configuracdo territorial reflete o retrato institucional exato no periodo de coleta e de atualizagao
dos dados.

A pesquisa de campo quantificou 152 professores efetivos da carreira de Ensino Bésico,
Técnico e Tecnoldgico em atuacao nessas Unidades Universitarias de Educacdo Infantil. Este
coletivo docente compde o universo integral da pesquisa. A op¢ao metodologica consistiu em
abranger a totalidade do grupo. Estabeleci contato formal com a dire¢do e a coordenagdo de
cada uma das institui¢des para solicitar autorizacdo de pesquisa, utilizando a Carta as Unidades
Universitarias de Educacdo Infantil, apresentada no Apéndice B. Com o consentimento
institucional assegurado, mantive didlogo com os gestores para organizar os procedimentos de
envio dos questionarios aos professores.

A totalidade das 19 unidades mapeadas aderiu a primeira etapa do estudo, com a
contribuicdo de pelo menos um professor por instituigdo. O engajamento resultou na
participacao de 69 professores do quadro efetivo, balizado pelo periodo de coleta definido para
a tese. O Quadro 1 sistematiza a relagdo das Unidades Universitarias de Educagdo Infantil, as
respectivas universidades de vinculagdo, o quantitativo de docentes efetivos e o nimero dos

profissionais que colaboraram com a etapa inicial da pesquisa.
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Quadro 1: Relagdo das Unidades Universitarias de Educagdo Infantil, universidades de vinculagao, n.° de professores EBTT efetivos e numero de professores
colaboradores da pesquisa

UNIDADE UNIVERSITARIA FEDERAL DE EDUCACAO INFANTIL E UNIVERSIDADE DE EBTT EFETIVOS DA COLABORADORES DA
VINCULACAO INSTITUICAO PESQUISA
COLEGIO DE APLICACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE (UFAC) 2 2
NORTE
ESCOLA DE APLICACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA) 6 2
NUCLEO DE EDUCACAO DA INFANCIA — NEI - COLEGIO DE APLICACAO DA 16 5
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE (UFRN)
COLEGIO DE APLICACAO — ESCOLA DE EDUCACAO BASICA — EEBAS DA g 5
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA (UFPB)
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO BASICA — COLEGIO DE APLICACAO DA 14 3
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE (UFCG)
NORDESTE
NUCLEO DE DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA - COLEGIO DE APLICACAO DA ; 4
UNIVERSIDADE DO CEARA (UFC)
CRECHE DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA (UFBA) 9 4
UNIDADE DE EDUCACAO INFANTIL PROF.? TELMA VITORIA — COLEGIO DE 5 .
APLICACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS (UFAL)
CENTRO- DEPARTAMENTO DE EDUCACAO INFANTIL DO CENTRO DE ENSINO E PESQUISA 917 )
OESTE APLICADA A EDUCACAO — CEPAE DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (UFG)
SUDESTE COLEGIO DE APLICACAO NUCLEO DE EDUCACAO DA INFANCIA (NEDI) DA 9 ;
UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS (UFLA)

17 A direcdo da institui¢do ndo informou o nimero especifico de professores EBTT efetivos vinculados 4 Educagio Infantil. No entanto, consta no site institucional a informagio
de que o Departamento de Educagdo Infantil € composto por nove professores EBTT.
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UNIDADE UNIVERSITARIA FEDERAL DE EDUCACAO INFANTIL E UNIVERSIDADE DE
VINCULACAO

EBTT EFETIVOS DA
INSTITUICAO

COLABORADORES DA
PESQUISA

LABORATORIO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO — LDH DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE VICOSA (UFV)

4

4

ESCOLA DE EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
(UFU)

10

COLEGIO DE APLICACAO — CRIARTE DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO
SANTO (UFES)

COLEGIO DE APLICACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (UFRJ)

COLEGIO UNIVERSITARIO GERALDO DE ACHILES REIS DA UNIVERSIDADE FEDERAL
FLUMINENSE — COLUNI-UFF

10

UNIDADE DE ATENDIMENTO A CRIANCA — UAC DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SAO CARLOS (UFSCAR)

13

NUCLEO DE EDUCACAO INFANTIL — ESCOLA PAULISTINHA DE EDUCACAO
(UNIFESP)

818

NUCLEO DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL — NDI DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA (UFSC)

25

SUL
UNIDADE DE EDUCACAO INFANTIL IPE AMARELO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE

SANTA MARIA(UFSM)

419

TOTAL

152

69

Fonte: Elaborado pela autora.

18 A institui¢do conta com um total de oito professores EBTT que trabalham na Educa¢io Infantil, dos quais seis se encontram em efetivo exercicio e dois em afastamento no

periodo da coleta de dados.

19 No momento de coleta de informagdes, 2023, nos foi informado de que a instituicdo tem um total de 8 vagas de professores EBTT que atuam na Educagio Infantil, porém no

momento estavam com 4 professores em efetivo exercicio.
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A leitura do Quadro 2 demonstra a distribui¢do dos sujeitos da pesquisa e das
instituicdes de vinculagdo nas cinco regides do pais. Do universo de 152 professores efetivos
identificados, 69 compdem o grupo de colaboradores do estudo. A participagdo abrange a
totalidade das 19 Unidades Universitarias de Educacao Infantil, assegurando a presenca de pelo
menos um representante por institui¢ao.

A organizacdo das informacdes permite mapear a concentracdo regional dessas
unidades. A regiao Sudeste agrupa oito instituigdes, correspondendo ao maior nimero de UUEI
e, proporcionalmente, ao maior numero de participantes na pesquisa. A regido Nordeste
apresenta a segunda maior concentracao, com seis unidades distribuidas em diferentes estados.
As regides Sul, Norte e Centro-Oeste retinem as cinco unidades restantes.

A observacao dos nimeros institucionais isolados aponta para diferentes estruturas de
composicao do quadro docente. Instituicdes como a Universidade Federal de Santa Catarina e
a Universidade Federal do Rio Grande do Norte operam com quadros maiores de professores
EBTT efetivos na Educagdo Infantil, contando com 25 e 16 docentes, respectivamente. Em
outra perspectiva, unidades como a Universidade Federal do Acre e o Laboratorio de
Desenvolvimento Humano da Universidade Federal de Vigosa funcionam com estruturas
compostas por dois a quatro professores efetivos.

O registro dessa configuragdo numérica e espacial explicita a abrangéncia territorial da
pesquisa. Os dados sistematizados no quadro definem o tamanho do campo empirico e situam
o leitor sobre os arranjos institucionais nos locais nos quais trabalham os professores que
integram o estudo, fundamentando o cenério de onde partem as informagdes para a etapa de
producao de dados.

A coleta de informacdes e a produgdo de dados desta pesquisa basearam-se na utiliza¢ao
articulada de questionario on-line e de Cartas Pedagdgicas. O cuidado ético desta pesquisa
garante o sigilo de todos os professores que colaboraram com o estudo. Na primeira fase da
pesquisa de campo, caracterizada pelo levantamento estrutural via questiondrios em formato
digital, a organizacao dos dados prioriza a compreensao ampla do cendario profissional. O sigilo
das participantes nesta etapa ocorre por meio da agregacdo das respostas e da adogdo de um
sistema de codificacdo técnica. Dessa forma, as menc¢des diretas aos formularios adotam a
categorizagao da palavra “Questionario” seguida da numeracao sequencial de recebimento. Este
procedimento assegura a confidencialidade no tratamento de dados predominantemente
quantitativos e de mapeamento.

Na segunda etapa do estudo, dedicada a producdo de dados por meio das Cartas

Pedagdgicas, optei por utilizar pseudonimos. Optei pelo uso de nomes proprios utilizados no
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Brasil. Essa escolha metodologica protege a identidade pessoal de cada participante cumprindo
os requisitos da ética na pesquisa cientifica. Ao mesmo tempo, o uso de nomes ficticios mantém
a singularidade de cada sujeito, uma vez que essa abordagem valoriza a dimensao humana de
quem escreve e reconhece a importancia de dar uma identidade prépria para as experiéncias
relatadas na Educac¢do Infantil, evitando tratar o professor apenas como um niimero. Assim, as
dezoito docentes que compartilharam suas experiéncias por meio das Cartas Pedagogicas
assumem as identidades de Madalena, Joana, Teresa, Cenira, Zilda, Neusa, Maria, Rita, Vera,
Antonia, Marta, Raquel, Bruna, Alice, Lucia, Angela, Sonia e Regina.

A seguir apresento o detalhamento metodologico de cada um dos instrumentos

metodoldgicos utilizados: questiondrio on-line e Cartas Pedagdgicas.

3.1 Questionario on-line

A primeira etapa da pesquisa de campo ocorreu por meio da aplicagdo de um
questionario em formato digital’*® (ANEXO 1). Como aponta Torini (2016), esse recurso
caracteriza-se como um instrumento de pesquisa distribuido e preenchido integralmente via
internet. A consolidacio do uso de tecnologias digitais nas dindmicas académicas
contemporaneas viabilizou o alcance de sujeitos em diferentes localizagdes geograficas. O
desenho metodologico deste estudo beneficiou-se dessa caracteristica, o que possibilitou a
participagdo de professores da carreira de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico atuantes em
Unidades Universitarias de Educagao Infantil de todas as regides brasileiras.

Torini (2016) destaca vantagens especificas na adoc¢do desse formato. O autor elenca o
alcance global, o baixo custo financeiro, a capacidade de abranger grandes grupos, a otimizagao
do tempo de aplicacdo e a flexibilidade para o preenchimento. Segundo o mesmo autor, o
formato digital também confere agilidade na organizagdo dos dados, permite o
acompanhamento do campo em tempo real e oferece a oportunidade de corre¢des no
instrumento durante o processo.

A operacionalizagdo dessa etapa ocorreu pela plataforma Google Formulérios. O
instrumento ¢ composto por 44 questdes estruturadas em seis eixos tematicos: I) Identificagdo
pessoal; II) Formagao; III) Identificagdo profissional; IV) Sobre o seu trabalho; V) Pesquisa e

extensao; VI) Percepcoes.

20 Link do  questiondrio  enviado aos  professores EBTT das UUEI das IFES
<https://forms.gle/2kh4kQHn5SK8Q1EK7>.


https://forms.gle/2kh4kQHn5SK8Q1EK7
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O ingresso no campo de pesquisa demandou um mapeamento institucional minucioso.
A etapa inicial consistiu na busca em paginas eletronicas institucionais para identificar os canais
de comunicagdo das 19 unidades mapeadas. A dindmica do campo exigiu a ampliacao das
estratégias de contato, visto que parte das informagdes virtuais apresentava defasagem. Para
garantir o alcance as instituicdes, estabeleci didlogo com a presidéncia da Associacdo Nacional
das Unidades Universitarias Federais de Educacdo Infantil. Essa articulagdo institucional
forneceu os contatos telefonicos atualizados de quase a totalidade das unidades, enquanto a
unidade restante foi localizada por meio de busca direcionada no portal da universidade de
vinculagdo.

O processo de anuéncia institucional seguiu o envio da Carta de Apresentacdo aos
diretores e coordenadores (Apéndice B), documento que solicitava a autorizagao formal para o
desenvolvimento do estudo. O tempo de tramitacdo e o ritmo de resposta variaram conforme as
normativas e dindmicas internas de cada instituicdo, requerendo um acompanhamento
processual que se estendeu por até um ano em algumas unidades, demonstrando o rigor ¢ a
persisténcia necessarios na constru¢ao do campo empirico.

Durante esse processo de aproximagdo, o aplicativo de mensagens instantdneas
WhatsApp configurou-se como o canal de comunicagdo preferencial. A grande maioria dos
gestores, totalizando 17 diretores e coordenadores, optou por essa via de contato em vez do
correio eletronico. A utilizagdo desse aplicativo conferiu celeridade aos acordos, permitindo
que as defini¢cdes sobre a logistica de envio dos questionarios aos professores ocorresse por
meio de mensagens de texto, otimizando o tempo que inicialmente seria destinado a reunides
virtuais.

O planejamento operacional desta fase seguiu um percurso definido:

e Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos gestores

das unidades que autorizaram o estudo;

e Didlogo com as diregdes e coordenagdes para definir a estratégia mais adequada e

viavel de envio do acesso ao questionario aos professores;

e Encaminhamento do questionario aos docentes;

e Envio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e da Carta aos docentes

(Apéndice C).

A plataforma Google formularios demonstrou ser uma ferramenta eficiente para coletar

respostas dos participantes da pesquisa. A medida que um professor preenchia o questionario e

0 enviava, as respostas foram sendo automaticamente organizadas e enumeradas pelo proprio
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Google formularios. Isso favoreceu o processo de analise dos dados, pois os dados foram
apresentados de forma organizada na ordem em que foram recebidos. Esses dados sdo
facilmente acessiveis na propria plataforma e também em uma planilha do Google planilhas
(editor de planilhas on-line).

Quanto a andlise quantitativa desses dados, embora o Google formularios fornecga
graficos resumidos das respostas, optamos por construir graficos personalizados usando o
arquivo gerado no Google Planilhas. Isso nos permitiu uma analise mais detalhada dos dados
coletados. Destacamos que para preservar a confidencialidade dos dados de pesquisa, os nomes

reais dos professores ndo serao mencionados na analise. Em vez disso, utilizamos pseuddnimos.

3.2 Cartas Pedagogicas: fundamentos, caracteristicas e uso em pesquisa

Historicamente, a escrita de correspondéncias tem sido utilizada para a transmissao de
informagdes e, também, como uma forma de registrar as contradigdes sociais e as
particularidades da subjetividade humana. Ao investigar o historico desse recurso, Camini
(2012) menciona as epistolas do apodstolo Paulo e de Francisco de Assis, apontando que a
palavra escrita j4 operava como um instrumento orientador, formativo e de apoio a vida
comunitaria. Em relagdo a contextos contemporaneos marcados pelo cércere, pelo exilio ou pela
militancia politica, Camini (2012) analisa as trajetorias de figuras como Rosa Luxemburgo,
Antonio Gramsci, Che Guevara, Frei Betto e Paulo Freire, argumentando que a carta funcionou
como um canal de sobrevivéncia intelectual e afetiva para esses sujeitos. Segundo a autora,
esses registros epistolares documentam memorias e indicam o esfor¢o de pensar projetos de
sociedade diferentes, mesmo diante das limitagdes decorrentes da privagao de liberdade. Nesse
sentido, a correspondéncia pode ser compreendida como um documento histérico no qual os
autores registram as condic¢des de sua época e expressam suas perspectivas, conferindo a carta
uma dimensao testemunhal e humana (Camini, 2012).

No contexto das primeiras comunidades cristds, Camini (2012) utiliza o exemplo do
apostolo Paulo para debater a fung¢do formativa da carta. A autora destaca que as
correspondéncias representavam o meio disponivel para o estabelecimento e a manutengdo do
didlogo com grupos distantes, a exemplo dos romanos e corintios. Escritas de proprio punho,
essas epistolas organizavam a vida comunitdria e possuiam um carater de ensino. Como aponta
Camini (2012, p. 12), os textos paulinos se consolidaram como ‘“fontes originais de uma

realidade social, politica, pedagogica e religiosa” daquele periodo. Para a autora, identificava-
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se nessas praticas uma acao dialdgica na qual a escrita supria a auséncia fisica e possibilitava a
manuten¢do do vinculo educativo com aquelas populacdes.

A compreensao do registro epistolar comum para a Carta Pedagodgica estd associada a
presenca de uma intencionalidade formativa na escrita (Freitas, 2020). Baseada na obra de
Paulo Freire, que empregou a expressdo na publicacdo postuma, Pedagogia da Indignagao
(Freire, 2000), Camini (2012) defende que a Carta Pedagogica difere do simples relato
professoral. Para assumir essa caracteristica pedagogica, o texto necessita fundamentar-se na
inten¢do de interagir com o outro, ou, conforme formula a autora (2012, p. 35), “comunicar o
humano de si para o humano do outro”. Além da fungdo informativa, Camini (2012, p. 35)
afirma que a Carta Pedagdgica necessita portar elementos formativos consistentes e
fundamentados, argumentando que o texto precisa “estar gravida de pedagogia” e “portar
sangue, carne e 0sso pedagdgicos”. Esse instrumento caracteriza-se pela dialogicidade e pela
horizontalidade na constru¢do do conhecimento, ancorando-se na premissa freiriana de que
“ninguém ¢ tao sabio a ponto de saber tudo e ninguém tdo ignorante a ponto de saber nada”
(Freire apud Camini, 2012, p. 53).

Para Vieira (2018, p. 75), a carta exige pensar sobre o que o outro diz e carrega a
expectativa de uma resposta, configurando-se como o exercicio pratico do didlogo escrito.
Vieira (2018) explica que esse didlogo articula o rigor, por meio do registro ordenado da
reflexdo, e a amorosidade, visto que a escrita se destina a pessoas que afetam o autor e com as
quais se estabelecem compromissos sociais. O carater conversacional integra a estrutura do
género. De acordo com Clandinin e Connelly (2015), as correspondéncias propiciam um
movimento de reciprocidade que caracteriza uma relacao de igualdade entre os sujeitos.

Com base nessas caracteristicas, Freitas (2020, p. 99) propde a grafia “Cartas
Pedagoégicas” utilizando iniciais mailsculas, com o objetivo de demarcar o termo como um
conceito oriundo do legado freiriano e indicar as suas possibilidades de reinvengao na pesquisa
qualitativa. Nesse formato, o instrumento tende a funcionar como um convite a producdo
autoral, criando condig¢des para que o participante da pesquisa exerga a oportunidade de “dizer
a sua palavra” (Bastos, 2018). Freitas (2020) ressalta que essa modalidade de produc¢ao textual
demanda equilibrio entre a reflexdo conceitual e a clareza de quem escreve. A autora alerta que
a forma do registro também compde o seu conteudo. Assim, a atencao a organizagao visual do
texto pode auxiliar na clareza da escrita e contribuir para a expressao dos significados, desde
que nao se perca o proposito central do instrumento, que deve permanecer dialdgico e voltado

a reflexao politica (Freitas, 2020).
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A sistematizagdo das Cartas Pedagogicas como dispositivo metodoldgico em pesquisas
académicas € uma pratica que vem se consolidando recentemente (Freitas, 2020; Paulo, 2022).
A partir de uma revisao de literatura, Paulo (2022) constatou a quantidade ainda reduzida de
dissertacdes e teses que empregam esse instrumento no ambito das metodologias qualitativas.
A pesquisadora vincula essa proposta aos pressupostos da Educagdo Popular, argumentando
que a carta funciona ndo apenas como técnica de coleta de dados, mas como uma ferramenta
participativa que pode aproximar o pesquisador do sujeito, favorecendo relagdes baseadas no
compromisso € no respeito durante a producao do conhecimento (Paulo, 2022).

Para Paulo (2022), sistematizagdo de experiéncias no contexto de pesquisas
educacionais possibilita a interpretacdo critica das vivéncias por meio da organizagdo e da
reconstru¢do dos processos narrados. A autora sugere que o uso metodologico desse
instrumento fornece subsidios para explorar as relagdes entre as condigdes concretas do
cotidiano escolar e os conceitos teoricos da area da Educagdo. Segundo Paulo (2022), o recurso
epistolar pode auxiliar na documentacdo de trajetorias docentes pouco visibilizadas,
estimulando o registro de experiéncias por meio da autoria dos proprios sujeitos.

Como desdobramento dessa perspectiva, as Cartas Pedagbdgicas podem ser
caracterizadas como narrativas de cunho reflexivo. Nesse aspecto, Pereira e Machado (2022, p.
127) indicam que a narrativa se vincula a capacidade de contar historias, processo por meio do
qual ¢ possivel ensinar, aprender e intercambiar experiéncias. As autoras consideram que a
escrita epistolar atua como um recurso pertinente para o registro e a analise do cotidiano
profissional e do percurso formativo. Ao permitir uma organizagao textual mais flexivel, a carta
apresenta condigdes para documentar detalhes das vivéncias dos participantes, os quais
poderiam nao ser captados caso a escolha metodologica se restringisse a “um relatdrio mais
técnico, formal e engessado” (Pereira; Machado, 2022, p. 130).

Devido a essa dimensao de analise reflexiva, a utilizacdo do texto epistolar na pesquisa
qualitativa demanda intencionalidade investigativa. Conforme diz Paulo (2022), as Cartas
Pedagdgicas operam como dispositivos que fomentam uma reflexao critica e situada, exigindo
a superagdo da simples descri¢do técnica sobre os propositos daquilo que se vivencia no campo
de trabalho. Para Pereira e Machado (2022, p. 125), esse procedimento valoriza o protagonismo
dos participantes da pesquisa, propiciando que registrem as suas elaboracdes analiticas e
inscrevam nos textos os “vestigios de suas memorias de formacao e profissionalizagao”.

Ao articular esse referencial metodologico com a pesquisa aqui apresentada sobre a
condicdo docente de professoras da carreira do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico (EBTT),

considera-se que a Carta Pedagogica constitui um instrumento metodoldgico alinhado as
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especificidades do objeto de estudo. O cotidiano do trabalho na Educagdo Infantil, no contexto
das universidades federais, engloba rotinas especificas relacionadas ao cuidado e a educacao de
bebés e criancas pequenas, além das demandas institucionais e dos saberes desenvolvidos na
pratica diaria. A aplicacao exclusiva de instrumentos de pesquisa padronizados pode resultar
em uma homogeneizagao analitica dessa rotina. Por outro lado, o uso das Cartas busca oferecer
condi¢des para que os docentes descrevam suas praticas e analisem suas memdrias profissionais
de modo mais abrangente. Acreditamos que, por meio do registro epistolar, os profissionais
tiveram a oportunidade de documentar, mesmo que ndo em sua totalidade,
experiéncias/historias que revelam a dimensdo identitaria atrelada a condig¢@o de ser docente e
questdes estruturais que atravessam o estar na docéncia, posicionando-se como autores na

sistematizacdo de suas trajetorias profissionais.

3.3 Producio e analise de dados a partir das Cartas Pedagogicas

Na segunda etapa da pesquisa de campo entdo recorremos as Cartas Pedagdgicas como
instrumento para produ¢do de dados. Essa escolha pressupde a presenca de uma
intencionalidade formativa e investigativa que orienta a elaboragdo desse material. De acordo
com Freitas (2020), ¢ possivel estabelecer uma estrutura que busca preservar o carater dialdgico
do género epistolar e, a0 mesmo tempo, oferecer a problematizagdo necessaria para o
andamento da pesquisa. Desse modo, a producdo de dados caracteriza-se eminentemente como
um processo de interlocugdo e de reflexdo ativa por parte dos sujeitos. O Quadro 2 sintetiza a
proposicao de Freitas (2021), demonstrando os elementos que estruturaram a Carta Pedagogica,

dessa pesquisa, como procedimento metodologico na investigagdo cientifica.
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Quadro 2: Produc¢do de dados a partir das Cartas Pedagogicas

Elemento Descricao

Atribuicdo de um titulo a Carta Pedagogica como forma de sintetizar o foco

Titulo . L.
reflexivo e despertar a curiosidade sobre o tema abordado.

Carta Convite (escrita | Texto inicial que apresentou o propodsito da escrita, situou o contexto da
pela pesquisadora) | pesquisa e convidou o interlocutor ao dialogo.

Defini¢do do publico ao qual a Carta Pedagogica foi enderegada. No

Escolha do ) . . .
destinatério contexto desta pesquisa: professoras EBTT das Unidades Universitarias de
Educagao Infantil das IFES.
Motivacgao e Apresentacdo do tema e formulacdo de questionamento(s) favorecendo a
problematica problematizacdo e o desenvolvimento reflexivo do texto.

Finalizag¢do da Carta Pedagogica sem conclusdes definitivas, convidando a
“Provoc-ac¢do” ao continuidade da agdo-reflexdo sobre o tema proposto. Tratou-se de fomentar

dialogo o didlogo por meio de novos questionamentos, convites e proposi¢des para
a escrita (Freitas, 2021, p. 11).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Freitas (2021, p. 11).

A estrutura sugerida por Freitas (2021) demonstra que a Carta Pedagogica possui uma
intencionalidade investigativa que suscita uma escrita em um movimento reflexivo e situado
aos objetivos da pesquisa. A Carta Pedagogica possibilitou um espago em que as professoras
puderam narrar suas experiéncias, problematizar as condigdes reais de trabalho e inscrever
sentidos sobre o proprio percurso profissional, mantendo o didlogo proposto pela investigagao.

Para a operacionaliza¢do desse instrumento, a pesquisadora elaborou um documento
inicial intitulado “Carta convite aos professores EBTT: o caminho se faz ao caminhar”
(Apéndice C). O proposito dessa correspondéncia consistiu em convidar o docente a narrar a
sua trajetoria na carreira com autonomia, autoria e no formato que lhe fosse mais agradavel.
Com o intuito de estabelecer a “provoc-acdo” ao didlogo, conforme orienta o referencial
metodoldgico adotado, foram formulados questionamentos norteadores no corpo da Carta
convite. Tais indagagdes instigaram a reflexdo sobre o ponto de partida na profissdo, os
percursos e desvios trilhados, as parcerias construidas ao longo do trajeto, os obstaculos
enfrentados, tratados metaforicamente na Carta Pedagdgica como pedras, espinhos e desertos,
bem como os aprendizados, as conquistas e os sonhos projetados para o futuro da carreira
(Apéndice C).

Entendemos que a inclusdo dessas perguntas prévias atendeu a um proposito
metodoldgico claro, alinhado aos objetivos gerais desta tese. A elaboracdo do questionamento
buscou “provocar” intencionalmente a reflexao dos sujeitos funcionando como “disparadores”

de memoria e de analise.
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O contato com o material empirico produzido evidenciou que o uso das perguntas
geradoras preservou a fluidez narrativa inerente ao género epistolar. Durante a leitura do corpus
da pesquisa, observou-se que a maioria dos docentes redigiu as suas correspondéncias de
maneira organica, integrando as respostas as tematicas propostas no interior de suas proprias
historias de vida. Em apenas dois casos observou-se que as professoras optaram por utilizar a
sequéncia das perguntas como um eixo explicito de estruturagdo visual de seus textos. Contudo,
mesmo nessas produgdes especificas, a escrita manteve o carater densamente narrativo,
reflexivo e autoral. Esse resultado nos faz compreender que as provocagdes iniciais propiciaram
o foco necessario para a investigagdo cientifica, assegurando, simultaneamente, a liberdade de
expressao dos participantes no delineamento de suas trajetorias.

Iniciamos a segunda etapa da pesquisa de forma concomitante ao processo de produgdo
de dados da primeira etapa. Essa simultaneidade ocorreu em virtude dos diferentes ritmos de
retorno das Unidades Universitarias de Educagdo Infantil (UUEI). Enquanto algumas
instituicdes encontravam-se em tramite de autorizagdo, outras aprovaram a pesquisa com
celeridade e repassaram o /ink do questionario aos docentes, que o responderam prontamente.
A partir da identificagdo dos professores que assinalaram o aceite na ultima questdo do
instrumento on-line, estabelecemos o contato inicial e realizamos o envio da Carta Convite.

Do universo de 69 docentes participantes da primeira etapa, 55 aceitaram integrar a fase
subsequente. A Carta Convite foi encaminhada a todas essas 55 professoras e professores. Ao
final do processo, obtivemos o retorno de 18 docentes, que efetivamente redigiram e enviaram
suas Cartas Pedagdgicas. O intercambio das correspondéncias ocorreu por meio de correio
eletronico ou do aplicativo WhatsApp, respeitando a preferéncia indicada por cada participante
no questionario prévio. Cumpre registrar que 15 docentes inicialmente optaram pela
manuten¢do do contato via e-mail, enquanto as demais preferiram a dindmica do aplicativo de
mensagens. No momento do envio do convite, combinamos o prazo de 30 dias para a elaboragao
e devolucao das Cartas Pedagdgicas.

Esse percurso de recebimento das Cartas Pedagdgicas exigiu um acompanhamento
processual intenso, pautado pelo respeito aos limites e as temporalidades de cada docente. Ao
longo dessa etapa, realizamos contatos periddicos com as participantes que haviam aceitado o
convite. Os lembretes foram individualizados, adequando-se as orientagdes das proprias
professoras: algumas solicitaram novos contatos no semestre seguinte ou apds um meés, outras
manifestaram a inteng@o de envio posterior, e algumas cessaram a comunicagao.

Todas as Cartas Pedagdgicas recebidas foram lidas e respondidas individualmente pela

pesquisadora, tendo como pressuposto a natureza dialdégica do instrumento. Essa devolutiva
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personalizada estimulou a continuidade da interlocu¢do, resultando no envio de uma segunda
Carta Pedagodgica, por quatro professoras. Para fins de organizacdo metodologica, nos casos em
que houve o envio de duas correspondéncias pela mesma autora, as narrativas foram unificadas
no momento da analise de dados.

Percebemos o potencial formativo das Cartas Pedagogicas, em que, por meio de relatos
complementares enviados via WhatsApp, duas professoras distintas atestaram que a escrita da
Carta repercutiu como um dispositivo de reflexdo critica sobre as suas condi¢des atuais de
trabalho. Uma dessas docentes mobilizou suas colegas a também registrarem suas trajetorias,
enquanto a outra relatou que as reflexdes geradas pela Carta Convite e pela estruturagao de sua
propria narrativa lhe forneceram coragem para intervir ativamente contra situagdes de abuso de
poder que vivenciava em seu contexto profissional.

As professoras que efetivaram a escrita das Cartas demonstraram expressivo
engajamento e solicitude, manifestando gratiddo pela iniciativa de investigar a tematica da
carreira EBTT na Educagao Infantil. A experiéncia de receber as correspondéncias e realizar a
leitura dessas narrativas revelou-se um momento de profunda implicagdo subjetiva para a
pesquisadora. A imersdo nos textos propiciou uma identificacdo direta com as vivéncias
relatadas, suscitando emogado e a compreensao encarnada das lutas enfrentadas na materialidade
do trabalho. Essa dimensao afetiva mostrou-se reciproca, uma vez que as participantes também
relataram envolvimento emocional ao receberem as Cartas-resposta elaboradas pela
pesquisadora. O didlogo e a escuta atenta fundamentaram todo o processo de produgao de dados
desta pesquisa. A partir desse percurso, a investiga¢do avangou para o tratamento do material
empirico com o devido rigor cientifico.

Para o tratamento do material empirico, constituido por dezoito Cartas Pedagogicas,
adotou-se a andlise de contetido na modalidade de anélise tematica, conforme Bardin (2011).
Essa op¢dao metodologica mostrou-se adequada a natureza das narrativas produzidas pelas
professoras EBTT, pois permitiu apreender tanto as singularidades das trajetorias quanto os
nucleos de sentido que se reiteram nos relatos, evidenciando dimensdes compartilhadas do
trabalho docente na Educacdo Infantil. O percurso analitico ndo se orientou por procedimentos
de quantificacdo, mas por uma organizagao sistematica dos dados, voltada a compreensao dos
sentidos atribuidos pelas professoras as suas experiéncias, preservando a consisténcia dos
relatos e evitando simplificagdes que comprometesse as experiéncias narradas.

O processo teve inicio com uma leitura integral e reiterada de todo o corpus documental.
Esse momento inicial possibilitou o reconhecimento global do material e a identificagdo

preliminar dos temas recorrentes, constituindo uma etapa de aproximagdo necessaria para
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orientar as fases seguintes da analise. Na sequéncia, procedeu-se a exploragdo do material por
meio do desmembramento dos textos em unidades de registro, compreendidas como frases,
paragrafos ou trechos significativos, e em unidades de contexto, utilizadas para situar cada
registro no encadeamento da narrativa original. A codificacdo orientou-se por critérios de
natureza semantica, buscando identificar sentidos que se repetiam ao longo das Cartas.

Cabe destacar que o sistema de categorias ndo foi definido previamente, mas sim
construido ao longo do processo analitico, a partir da leitura e releitura do material empirico.
Esse procedimento permitiu que os temas emergissem das experiéncias narradas pelas
professoras. Na etapa de sistematizacdo, foram observados os critérios propostos por Bardin
(2011), assegurando a exclusdo mutua entre categorias, a homogeneidade interna dos dados
agrupados e a adequacdo das categorias aos objetivos da pesquisa, conferindo consisténcia as
interpretagdes produzidas.

A organizagdo final do material estruturou-se em dois eixos analiticos, articulados a
fundamentagdo teodrica da tese: ser docente e estar na docéncia. No eixo ser docente, agruparam-
se os nucleos de sentido relacionados a constituicdo da professora, incluindo influéncias
familiares, articulagdes entre vida pessoal e trabalho, trajetdrias formativas e especificidades do
trabalho docente no contexto universitario. No eixo estar na docéncia, reuniram-se aspectos
relacionados ao cotidiano de trabalho, como condig¢des institucionais, planejamento, relagdes
estabelecidas no espago de trabalho, percepcdes de sobrecarga e de mal-estar, além das
experiéncias de satisfagdo profissional, especialmente no trabalho com bebés e criangas
pequenas. Dessa forma, a analise tematica possibilitou organizar dimensdes do trabalho docente
que poderiam permanecer dispersas no conjunto das narrativas, contribuindo para a
compreensao dos sentidos atribuidos pelas professoras a sua condi¢do docente.

A construgdo interpretativa desta tese partiu do esforco de articular duas formas distintas
de produg¢do de dados. De um lado, os questionarios on-/ine permitiram delinear um panorama
amplo das professoras EBTT. De outro, as Cartas Pedagdgicas possibilitaram acessar narrativas
mais detalhadas sobre o trabalho docente e as experiéncias vividas na Educagdo Infantil. Essa
articulagdo ndo se limitou a reunido de informagdes, mas configurou um processo de
triangulacdo de dados.

O processo analitico desenvolveu-se a partir de uma relacdo complementar entre os
conjuntos de dados. Os questionarios forneceram elementos a partir de categorias previamente
definidas relacionadas em sua grande maioria as dimensdes objetivas da condi¢do docente. As
Cartas Pedagdgicas, por sua vez, foram analisadas a partir de categorias construidas ao longo

do processo, possibilitando identificar sentidos atribuidos pelas professoras as suas trajetorias,
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as condi¢des de trabalho e as experiéncias cotidianas que ndo se expressam plenamente em
instrumentos de carater mais estruturado.

Essa articulagdo orientou a organizacao dos dois grandes capitulos analiticos da tese:
“Ser docente” e “Estar na docéncia”. Esses eixos constituiram espagos de leitura conjunta dos
dados, nos quais informagdes provenientes dos questionarios e narrativas das Cartas
Pedagogicas foram interpretadas de forma integrada. As regularidades identificadas nos
questionarios foram aprofundadas a partir dos relatos das professoras, enquanto as experiéncias
singulares expressas nas Cartas Pedagogicas puderam ser situadas em um contexto mais amplo,
delineado pelos dados questiondrios. Nesse movimento de leitura cruzada, foi possivel
compreender a condigdo docente a partir da relagdo entre elementos institucionais, trajetorias

profissionais e experiéncias concretas do trabalho docente na Educacao Infantil.
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CAPITULO 4: SER DOCENTE

Este capitulo analisa o eixo ser docente, compreendido como a dimensdo da condig¢ao
docente, na qual podem se articular identidades, trajetorias de vida, processos de socializacao e
os sentidos atribuidos ao trabalho docente. Diferente das condigdes materiais, estruturais ¢ das
praticas cotidianas (examinadas no eixo estar na docéncia), o foco aqui se volta para a
constituicdo da identidade da professora EBTT da Educagdo Infantil. A partir das reflexdes de
Diniz-Pereira (2015), compreendo a identidade profissional como um processo continuo,
constituido por diferentes fatores e influéncias. Essa compreensao se aproxima da formulagao
de Fanfani (2005), para quem a condi¢do docente envolve um “complexo quadro onde se
mesclam situacdes objetivas e subjetivas, materiais e culturais” (p. 18, traducdo nossa). Nessa
direcdo, a docéncia nao se reduz a uma atividade exercida em troca de remuneragdo. Como
destaca o autor, o professor ndo apenas trabalha como professor, ele “¢ professor” (p. 101,
traducdo nossa). Essa formulagao ajuda a compreender que a identidade profissional se constitui
em estreita relacdo com as condi¢des concretas de vida e de trabalho, j4 que os aspectos
materiais influenciam “de modo importante” (p. 44, traducdo nossa) nesse processo de
constitui¢ao.

Para auxiliar na leitura e na andlise do texto, buscamos diferenciar trés expressoes
utilizadas neste capitulo que, embora proximas, guardam naturezas distintas. O ser docente
refere-se a dimensdo mais ampla da experiéncia analisada, que engloba a trajetoria de vida e os
sentidos do trabalho no tempo. A constituicao da identidade profissional indica o processo pelo
qual essa identidade costuma ser construida e reconstruida a partir de multiplas influéncias. Por
sua vez, a identidade profissional da professora EBTT expressa a forma que essa trajetdria pode
assumir no interior da universidade, ao responder as exigéncias da carreira federal e as
especificidades do trabalho com bebés e demais criangas pequenas.

Os relatos das Cartas Pedagodgicas, articulados aos dados dos questionarios, mostram
que o tornar-se professora nao se define como um lugar pronto assumido apds a posse no
concurso. Ao contrario, aparece como um processo que se constroi ao longo do tempo. Nesse
percurso, as fronteiras entre vida pessoal e trabalho docente ndo se apresentam de forma rigida.
A trajetéria vivida antes do ingresso na carreira permanece presente € continua a se desdobrar
depois da entrada na institui¢do. As narrativas evidenciam caminhos por meio dos quais as
docentes vao produzindo sentidos para o trabalho que realizam. Nesses movimentos, mobilizam

suas origens sociais, memorias familiares e percursos formativos, elementos que atravessam a
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constitui¢do do ser docente e ajudam a compreender como essa condi¢do se forma e se
transforma ao longo da trajetdria profissional.

Com o intuito de observar esse processo de constitui¢do, a analise foi organizada em
dois movimentos complementares. O primeiro procura olhar para as experiéncias que
antecedem e perpassam o ingresso na carreira federal. Nesse momento, observamos como a
identidade pode comecar a se delinear a partir da relacdo entre vida pessoal e trabalho, com
atencao especial para a maternidade, as redes de apoio e as vivéncias da infancia, somadas as
formacgodes e atuacdes profissionais anteriores.

O segundo movimento foca na configuracdo da identidade da professora EBTT no
contexto da Educa¢do Infantil universitaria. Buscamos analisar como essas profissionais
procuram articular a unido entre cuidar ¢ educar com as demandas do ensino superior, que
envolvem ensino, pesquisa, extensao e gestdo administrativa. A forma como essas profissionais
procuram articular essas exigéncias atua na constru¢do de sua identidade, ajudando a delinear
as caracteristicas da Educacao Infantil no interior da universidade.

Por fim, para organizar a andlise, a constitui¢do das trajetorias foi estruturada em
nucleos tematicos. Esses nucleos procuram agrupar as influéncias familiares e da infancia, as
experiéncias docentes anteriores a carreira EBTT e os percursos de formagdo académico-
profissional, em servico e de pos-graduacao. Essa organizagdo busca ajudar na compreensao de

como esses elementos podem se relacionar e caracterizar o ser docente destas professoras.

4.1 Influéncias familiares e vivéncias da infancia

A andlise das Cartas Pedagdgicas evidencia a presenga recorrente da familia e das
vivéncias da infancia na constituicdo da identidade das professoras participantes. Nos relatos
que compdem o percurso biografico, as referéncias familiares e as experiéncias infantis
aparecem como pontos iniciais para compreender tanto a escolha pela docéncia quanto a
permanéncia no trabalho docente. Ao todo, 10 narrativas trazem esses elementos como centrais.
A familia ndo se apresenta apenas como contexto de fundo, mas como um espago de relagoes,
valores e praticas que incidem diretamente sobre o0 modo como cada professora compreende
sua trajetoria profissional. Em diferentes narrativas, a familia surge como fonte de inspiracao,
como apoio concreto ao longo do percurso formativo ou, em alguns casos, como espaco de
tensdes e negociagdes que atravessaram a escolha profissional.

Nesta pesquisa, utilizo a expressao socializacdo primdria para tratar das situagdes em

que a docéncia surge como continuidade de trajetorias familiares. Dialogo com Claude Dubar,
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que compreende a identidade ndo como algo fixo, mas como construida nas relagdes que se
estabelecem ao longo da vida. Como afirma o autor, “a identidade humana ndo ¢ dada, de uma
vez por todas, no nascimento: ela ¢ construida na infancia e, a partir de entdo, deve ser
reconstruida no decorrer da vida” (Dubar, 2005, p. XXVI). Segundo Dubar (2005), ¢ na infancia
que se forma aquilo que ele denomina primeira identidade social, construida nas relacdes com
os chamados outros significativos. No contexto desta pesquisa, esses outros sdo, em muitos
casos, familiares que trabalham na docéncia. E nesse convivio que a crianga passa a se
reconhecer vinculada a determinados modos de vida e de trabalho, incorporando referéncias
que podem acompanhar sua trajetoria profissional.

No caso das docentes investigadas, a socializa¢do vivida no ambiente doméstico aparece
como o primeiro espago em que uma identidade ligada a docéncia comega a se formar. O
modelo profissional de maes, pais ou outros familiares passa a funcionar como referéncia
concreta de trabalho e de futuro. Isso pode ser percebido no contato precoce com o cotidiano
escolar, nas conversas sobre a escola em casa e na valorizagdo do estudo como parte da vida
familiar. Nesses contextos, a docéncia vai sendo reconhecida como um caminho possivel, com
o qual as professoras passam a se identificar. Trata-se de uma influéncia que ultrapassa o apoio
pontual e se expressa no desejo de seguir trajetorias semelhantes as daqueles que antecederam
essas professoras. Nesse sentido, a escolha profissional revela-se como o que Dubar define
como uma “identidade para si”’ construida em didlogo com a “identidade para o outro” conferida
pela linhagem familiar (Dubar, 2005).

A recorréncia de trajetorias familiares ligadas a docéncia, como nos casos de Cenira
(Carta 2) e Rita (Carta 13), abre espaco para dialogar com o conceito de habitus em Pierre
Bourdieu (2011). Sem recorrer a uma leitura determinista, que reduziria essas historias a mera
reproducdo, os relatos indicam a formacgao de disposicdes durdveis construidas nas relagdes
familiares, disposi¢des que tornam a docéncia um horizonte mais familiar e reconhecido.
Quando Rita (Carta 13) afirma que o magistério foi a “Unica op¢ao”, essa expressao pode ser
compreendida ndo como imposi¢ao externa, mas como resultado da incorpora¢ao de um capital
cultural vivenciado no interior da familia. A heranca, nesse caso, nao se configura como destino
fechado, mas como referéncia que orienta a escolha e lhe confere sentido. Trata-se da
“orquestracdo sem maestro” dos habitus (Bourdieu, 2011, p. 112), movimento pelo qual os
sujeitos tendem a se dirigir a posigdes sociais nas quais se reconhecem e se sentem “no seu
lugar”.

Essa socializagdo profissional antecipada pela via familiar manifesta-se nas Cartas

Pedagdgicas por meio da presenca de familiares que influenciaram diretamente a escolha pela
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docéncia. O relato de Joana (Carta 3) explicita esse vinculo entre trajetdria familiar e

constitui¢do profissional:

Sempre estudei em escola publica, a minha mae é professora aposentada. Foi
na escola em que ela lecionava que eu comecei a trabalhar na Educacao
Infantil. O fato de ter uma mae professora me influenciou bastante a ser
professora, e hoje me realizo com isso.

No relato de Joana, a convivéncia com o espago escolar e com a mae professora aparece
como elemento importante em sua escolha profissional. O fato de ter iniciado sua trajetoria na
mesma institui¢do em que a mae trabalhava sugere que a escola ja fazia parte de seu cotidiano
desde a infancia. Nesse contexto, o ambiente escolar ndo era apenas um local externo, mas um
espaco familiar, com o qual ela se reconhecia ligada. O desejo de ser professora, nesse caso,
ndo surge como uma decisdo isolada, mas como algo que foi se formando nas relagdes
familiares. A docéncia aparece como um caminho ja conhecido e socialmente reconhecido
dentro da propria casa. Em didlogo com Dubar (2005), pode-se compreender esse movimento
como parte da constru¢do da identidade nas interagdes vividas desde cedo. A socializagdo
primaria, nesse sentido, ndo se restringe ao plano simbdlico, mas também se expressa na
experiéncia concreta com o trabalho escolar, que passa a integrar a trajetoria biografica da
docente.

A Carta 13, de Rita, apresenta um contexto em que o magistério aparece estreitamente
ligado a trajetoria familiar. Ao relatar sua experiéncia, a professora afirma: “Venho de uma
familia de professores. Minha mae, minhas tias € meu pai sempre valorizaram o estudo. Eu ndo
tive diivida na minha escolha. No meu caso, o magistério foi a primeira e a inica opg¢do.” No
relato de Rita, a auséncia de diividas quanto a escolha profissional indica que a convivéncia
com familiares que trabalhavam na docéncia pode ter favorecido um processo de identificagdao
com a profissdo. A Pedagogia surge como o caminho que se mostrava mais proximo e
reconhecido em seu universo familiar. Em didlogo com Dubar (2005), esse movimento pode
ser compreendido a luz da socializag@o primaria, que participa da construcdo das autodefini¢des
profissionais, ainda que essas se formem ao longo do tempo e em interagdo com outros
contextos. Quando a docente afirma que o magistério foi a “Unica op¢ao”, essa expressao pode
ser lida como indicativa da centralidade que a profissdo ocupava em sua experiéncia familiar.
A presenga constante de referéncias docentes tende a tornar determinados caminhos mais
visiveis e familiares, enquanto outros podem aparecer com menor destaque no horizonte de

escolhas.
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Em relato semelhante, Madalena (Carta 1) relata essa relagdo ao afirmar: “Desde crianga
meu sonho era ser professora como a minha mae.” A docéncia, em sua narrativa, aparece ligada
a identificagdo com a figura materna e ao contato precoce com o cotidiano escolar. O ensinar
fazia parte das conversas, das rotinas e das experiéncias vividas em casa, sendo reconhecido
como um trabalho importante. Esse desejo, inspirado na convivéncia com a mae, comeca a
ganhar forma ainda antes da entrada no mercado de trabalho. Ao mesmo tempo, como se

observa no relato de Madalena, essa aproximagao nao se dava de maneira idealizada:

[...] apesar dos esforgos que eu via desde pequena ela [a mae] realizar, nunca
passou a imagem romantizada da profissdo e era claro para mim que era
mediante o esfor¢o e as lutas diarias, assim falava do trabalho com orgulho,
sem negar as dificuldades da docéncia. Tive total apoio dos meus pais para
seguir a carreira docente sem objecdes e eu me considero muito privilegiada
por isso, por ter tido as condi¢des para realizar esse sonho.

Madalena acompanhava o esfor¢o e as dificuldades enfrentadas pela mae, o que parece
ter contribuido para uma compreensdo mais concreta da profissio. Em didlogo com Dubar
(2005), pode-se dizer que essa socializagdo envolve a incorporagdo de modos de agir e
compreender o trabalho docente, construidos nas relagcdes familiares e reelaborados ao longo
da trajetoria.

Os aspectos mais concretos dessa socializagdo aparecem no relato de Vera (Carta 14).
Ao contar que ajudava a mae a organizar tarefas mimeografadas e a preparar lapis e outros
materiais, Vera mostra que sua aproximagao com o ser docente comegou no contato direto com
o trabalho cotidiano. A docéncia, para ela, ndo era uma ideia distante, mas algo vivido dentro
de casa, no acompanhamento das atividades da mae. Essa convivéncia com os materiais, com
0s papéis e com a rotina escolar antecedeu sua formagao académica. Mais tarde, ao tornar-se a
primeira da familia a concluir o Ensino Superior e ingressar na carreira EBTT, Vera amplia
essa experiéncia inicial. O vinculo com o trabalho aprendido na infincia permanece, mas passa
a dialogar com a formagao universitaria e com o trabalho docente na Universidade Federal.

A trajetoria pode ser analisada a luz da interpretacdo que Almeida (2017) faz do
pensamento de Pierre Bourdieu no verbete “Heranga Cultural”. Ao definir o termo no
Vocabulario Bourdieu, a autora destaca que a familia constitui um espaco privilegiado de
inculcacgdo de disposi¢des duraveis e de incorporacao de sensibilidades que sdo herdadas antes
mesmo de se tornarem objeto de escolha consciente. Nessa perspectiva, o vinculo das
participantes com a escola pode ser compreendido como resultado do contato precoce com um
ambiente em que o capital cultural docente j& estava presente e era transmitido nas experiéncias

cotidianas da vida familiar.
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Segundo Almeida (2017), essa heranga ndo se da por ensinamentos formais, mas pela
convivéncia diria, nas praticas e referéncias que vio sendo assimiladas ao longo do tempo. E
nesse sentido que Bourdieu afirma que o sujeito pode ser “herdado por sua heranga” (Bourdieu,
1975 apud Almeida, 2017, p. 218). A escolha pela profissao, entdo, tende a ser vivida ndo como
imposi¢do externa, mas como caminho que faz sentido dentro da matriz familiar em que foi
construida.

Entre os relatos, destaca-se a narrativa de Cenira (Carta 2), pela extensao temporal e
pela articulacdo entre diferentes geracdes. A professora descreve uma trajetoria familiar

marcada pela presenca continua da docéncia ao longo de décadas:

Meu bisavo paterno foi professor. Minha avoé aprendeu a ler e escrever vendo
meu bisa ensinando os filhos dos fazendeiros e, depois, foi ajuda-lo a tomar
licdo, ha quase cem anos (...). Mainha, como todos ndés chamamos, era
professora primaria formada em Magistério (...). Ao concluir o curso de
Pedagogia, minha segunda irma também se formou professora. A cagula,
unica que teve oportunidade de escolher o curso que queria fazer, acabou
escolhendo Pedagogia. Entdo, somos quatro professoras nesta familia.

No relato de Cenira, a escolha pela docéncia aparece ligada a histéria da propria familia.
Ela menciona um bisavd que ensinava em fazendas ha cerca de um século e lembra que quatro
irmas também seguiram o magistério, inspiradas pela mae. Esses elementos mostram que o
trabalho docente ja fazia parte do cotidiano familiar e era reconhecido como um caminho
possivel. Como aponta Dubar (2005), a identidade se constrdi no cruzamento de trajetdrias. No
caso de Cenira, a convivéncia com familiares que trabalhavam na docéncia parece ter
fortalecido sua identificacdo com a profissdo. A memoria familiar, os vinculos afetivos e as
experiéncias compartilhadas ao longo das geracdes influenciam ndo apenas a constitui¢do de
sua identidade docente, mas também o seu estar na docéncia no presente.

Ainda no que se refere a influéncia materna, o relato de Madalena (Carta 1) acrescenta
uma nuance relevante, marcada pela auséncia de idealizagdo da docéncia. Ao rememorar a
trajetoria da mae, a professora destaca o esfor¢o cotidiano e as dificuldades enfrentadas no
trabalho, sem que essas experiéncias fossem apresentadas como algo negativo ou desmotivador.
A mae falava do trabalho com orgulho, mas também com clareza sobre os desafios envolvidos.
Ao escolher seguir esse caminho, Madalena demonstra reconhecer a docéncia como um
trabalho atravessado por dificuldades concretas, mas dotado de valor social e de sentido para
quem o exerce. Sua constituicdo como professora ndo se apoia em imagens idealizadas, mas em

uma convivéncia proxima e realista com as condi¢des do trabalho docente.
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Os relatos analisados indicam, assim, que a socializa¢do primdaria ndo se restringe a
reproducdo automatica de uma carreira. Ela envolve processos de identificacao e pertencimento
nos quais a docéncia ¢ percebida como uma possibilidade de realiza¢dao pessoal, construida a
partir de experiéncias concretas vividas no interior da familia. Essa influéncia familiar pode ser
compreendida como um primeiro movimento de aproximag¢do com o ser docente, anterior a
formagdo académica e as experiéncias institucionais, que contribui para orientar escolhas
posteriores.

A analise também evidencia situacdes em que, mesmo na auséncia de professoras ou
professores na familia, a valorizagdo da escolariza¢do exerceu papel decisivo. O relato de Neusa
(Carta 15) ¢é ilustrativo nesse sentido. A professora destaca o incentivo constante ao estudo ¢ a
compreensdo do conhecimento como um bem duradouro, incorporados desde a infancia no
ambiente familiar. Essas orientagdes acompanharam seu percurso formativo e profissional,
alcangando a docéncia universitaria. Esse dado indica que o contexto familiar exerce influéncia
relevante ndo apenas pelo exemplo direto da profissdo, mas também pela valoriza¢do do estudo
como pratica central na vida social.

Essa leitura dialoga com Dubar (2005), para quem a socializa¢do se constitui como um
processo biografico e relacional, no qual as experiéncias iniciais desempenham papel central
na construcao das trajetorias profissionais. A familia, como espago inicial de socializacao,
oferece referéncias que orientam a forma como o sujeito compreende suas possibilidades e
projeta seu percurso. No conjunto das Cartas Pedagdgicas, observa-se que elementos centrais
do ser docente comecam a ser elaborados nesse espaco inicial, influenciando os sentidos
atribuidos ao trabalho docente e a permanéncia na profissdo. Em didlogo com esses achados,
Terruggi, Cardoso e Camargo (2019) indicam que o ambiente familiar atua como referéncia
importante na definicdo de expectativas e escolhas profissionais, podendo favorecer ou
dificultar determinados percursos.

Para além das influéncias familiares diretas, as experiéncias ludicas da infancia
emergem nas Cartas Pedagogicas como marcos iniciais de aproximacdo com a docéncia.
Praticas como as brincadeiras de “escolinha”, o suporte pedagogico a colegas e o interesse
precoce pelo ambiente escolar apresentam-se como recorréncias nas trajetdrias analisadas.
Madalena (Carta 1) descreve esse processo ao pontuar: “Apenas brincava de ser a professora,
gostava da escola e de estudar. Mais tarde entendi que as experiéncias sao construidas e minha
hora chegaria”.

Essa centralidade do ludico ¢ corroborada nos relatos de Alice (Carta 8), que narra o ato

de brincar como uma antecipagao de formas de ensinar e organizar o espago escolar, e de Teresa
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(Carta 10), cuja identificacdo com a profissao € situada aos oito anos de idade. A especificidade
do relato de Antonia (Carta 16) permite aprofundar essa compreensao ao situar a infincia no
contexto rural do interior do Espirito Santo. Filha de pais colonos e semialfabetizados, Antonia
descreve um itinerario formativo marcado pela auséncia do direito a Educacao Infantil, o que
transmutou seu quintal e o “terreiro de terra vermelha” em espacos de experimentagdo docente.
Ao desenhar com gravetos no chdo e elaborar seus “textos de brincar”, a professora narra o
nascimento de um desejo pela escolarizagdo que nao lhe era acessivel no momento. Essa
memoria evidencia que o ser docente, em sua trajetoria, ndo se constitui apenas pela presenca
de modelos profissionais, mas também pela falta e pelo anseio de pertencer ao universo do
conhecimento, moldando uma condi¢do docente na EBTT que hoje se dedica justamente a
investigacao das infancias e do curriculo.

Em contraste com a naturalizacdo do desejo de ensinar, a narrativa de Zilda (Carta 5)
introduz uma tensao relevante na constitui¢do da identidade. Diferente de outras participantes,
Zilda relata uma resisténcia inicial a Pedagogia, influenciada por um ambiente escolar de classe
média que desvalorizava a profissdo em favor de carreiras de maior prestigio social e financeiro.
O ponto de inflexdo em sua dimensdo biografica ocorre quando ela ressignifica o termo
“crecheira”, frequentemente utilizado de forma pejorativa, assumindo-o como um vocativo de
enaltecimento. Essa transi¢do revela que o ser docente de Zilda foi forjado no embate entre as
expectativas sociais de status e a descoberta da “boniteza” e da poténcia da diversidade na
Educacao Infantil. Ao afirmar que o “ser professora e o ser Zilda se amalgamam”, a docente
demonstra que sua condicdo atual na universidade ¢ resultado de um processo de subjetivacao
que reivindica a dignidade do trabalho com bebés e criancas pequenas, integrando arte e
ludicidade como elementos politicos de sua atuacao.

A influéncia familiar ganha contornos de materialidade técnica no relato de Vera (Carta
14). Ao descrever sua vivéncia acompanhando a mae professora, Vera ndo se limita a mencionar
a inspiracdao afetiva, mas detalha o cotidiano do trabalho docente que invadia o espago
doméstico. Ela descreve que via a mae “separar atividades mimeografadas, vé-la corrigindo
atividades, recortando papéis e apontando lapis” e que as conversas familiares giravam em torno
da profissdo (Vera, Carta 14). Essa imersdo precoce no fazer profissional estabeleceu uma
continuidade simbodlica que a levou ao curso Normal e, posteriormente, a graduacao em
Pedagogia. Entretanto, a singularidade narrativa de Vera reside no fato de ser a primeira de sua
familia a acessar o Ensino Superior. Sua trajetoria na carreira EBTT, portanto, representa uma

sintese entre a socializagdo primaria do oficio manual/artesanal da made e a conquista da
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formagao académica, consolidando uma certeza profissional que se confirmou no mesmo
espaco onde hoje atua como docente.

Essas brincadeiras configuraram espagos de experimentagao de papéis sociais, nos quais
as criangas ensaiavam formas de ensinar, cuidar e organizar atividades. Conforme indicam
Campbell Galman e Mallozzi (2020), quando retomadas na vida adulta, essas lembrangas
cumprem uma fung¢do narrativa importante, ao estabelecer relagdes entre passado e presente e
conferir continuidade as trajetérias, sem que isso implique uma leitura linear ou
predeterminada. A andlise sugere que tais experiéncias lidicas possuem relevancia simbolica
nas memorias das professoras, mas precisam ser compreendidas em articulagdio com os
processos posteriores de formagdo e inser¢do profissional. No conjunto das 10 vozes aqui
destacadas, a escolha pela docéncia resulta, assim, da combinagao de diferentes influéncias ao
longo do tempo, permitindo compreender o ser docente como um processo situado
historicamente e construido em multiplas etapas.

A leitura conjunta das Cartas Pedagogicas indica que a constituicdo da identidade
docente tem inicio muito antes do ingresso na universidade ou da aprovagdo em concurso
publico. Ela se constréi a partir das influéncias familiares, dos valores compartilhados no
cotidiano doméstico, da convivéncia com maes e avos professoras e das brincadeiras da
infancia. Esses elementos integram um conjunto de referéncias e experiéncias que participam
da constituicdo do ser docente, revelando um percurso continuo no qual memorias e vinculos
se articulam a historia singular de cada professora e orientam sua forma de compreender e

exercer o trabalho docente na Educagao Infantil universitaria.

4.2 Integracao entre vida pessoal e profissional: identidade docente integrada

Estamos denominando de identidade docente integrada essa intrinseca relagdo entre vida
pessoal e profissional do professor. O trabalho docente aparece, assim, entrelagado ao contexto
pessoal do docente, pois “o professor ¢ a pessoa; € uma parte importante da pessoa € o
professor” (Nias, 1991 apud Noévoa, 1992, p. 25). Para Novoa (1992), os processos de
constru¢do da identidade docente articulam dimensdes pessoais e profissionais, fazendo com
que a historia de vida e a historia profissional se interpenetrem continuamente. A analise das
Cartas Pedagogicas indica que a constitui¢do da identidade docente se estabelece em relagao
direta com as experiéncias da vida pessoal. Sobre a vida pessoal das professoras vamos aqui

abordar questdes objetivas como género, estado civil, quantidade de filhos, idade e também

questdes subjetivas expressas nas Cartas Pedagogicas.
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Em relagdo ao género, a presenga feminina se evidencia na composi¢ao das participantes
da pesquisa. A docéncia na Educagdo Infantil constitui-se historicamente como um espaco de
forte presenca feminina. Cerisara (2002), ao analisar a construg¢do social da profissao nesse
segmento, demonstra como as praticas de educar e cuidar foram associadas ao universo
doméstico e a maternagem, produzindo uma naturalizagdo da presenga das mulheres nesse
campo. Segundo a autora, a identidade das professoras da Educacdo Infantil ¢ atravessada por
representacdes sociais que vinculam o trabalho pedagogico a atributos considerados femininos,
como cuidado, afeto e dedicacao.

Apesar de crescerem as pesquisas sobre a presenga de homens exercendo o trabalho
docente na Educagao Infantil, a docéncia na Educagao Infantil ainda é essencialmente feminina
(Vieira; Baptista, 2023). Conforme apresentado no Grafico 1, dos 69 docentes que responderam
ao questionario, 67 se identificam como do sexo feminino, ha uma pessoa que se declarou nao
binario ¢ uma resposta ndao informada. O campo investigado, portanto, se constitui
majoritariamente por mulheres.

Nesse sentido, a predominancia feminina observada no Grafico 1 ndo apenas confirma
um traco historico da area, mas dialoga com os processos de socializacdo de género que
antecedem a propria entrada na carreira. A socializag@o primaria, vivida no interior das familias,
articula-se com a socializacdo profissional e contribui para que o tornar-se professora seja
experimentado por muitas participantes como continuidade de disposi¢des ja construidas ao

longo da vida.

Grafico 1: Distribuicdo das professoras participantes da pesquisa segundo sexo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa.
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Quanto a categoria “ndo bindrio”, explica Barbosa (2023) que refere-se a pessoas cuja
identidade de género ndo se enquadra exclusivamente nas categorias feminino ou masculino
(homem ou mulher), rompendo dessa forma com a logica que organiza a experiéncia social a
partir da oposi¢do masculino e feminino. De acordo com a autora, pessoas nao bindries ndo se
reconhecem de modo pleno e estavel nas categorias tradicionalmente disponiveis (Barbosa,
2023). No contexto desta pesquisa, registra-se que a pessoa que se autodeclarou ndo binario
respondeu ao questionario, compondo o panorama quantitativo apresentado, mas nao participou
da segunda etapa, realizada por meio das Cartas Pedagogicas.

A prevaléncia das mulheres na Educacdo Infantil ndo se restringe a carreira de Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), mas possui raizes profundas e forte presenca no
trabalho docente da educacdo infantil. Conforme destaca Peeters e Coutinho (2020, p. 331), a
elevada propor¢ao de mulheres nas profissoes relacionadas as criangas pequenas “reside no fato
de a esfera da pequena infancia ser entendida como um “trabalho feminino”, sendo o setor
frequentemente “concebido como substituto ao papel da mae”.

Essa associagdo direta entre o cuidado e a maternidade naturalizada traz implicagdes
significativas para a constru¢do da identidade docente, pois o “ser docente” passa a ser
atravessado por esteredtipos de género que condicionam a profissionalidade a atributos tidos
como inerentemente femininos. Tal cenario ndo apenas afasta a inser¢do de homens, tornando
sua presenca alvo de estranhamentos, como também demanda que a identidade do professor
seja repensada de forma mais ampla, para que a profissdo seja reconhecida técnica e
pedagogicamente para além das expectativas ligadas ao género.

A professora Madalena (Carta 1) demarca essa identidade de mulher em sua Carta
Pedagdgica, relacionando a expectativa de ser uma boa professora com ser uma mulher
independente. Em suas palavras: “Eu acreditava que eu conseguiria ser uma boa professora [...]
e ficava pensando quando eu comegaria a ganhar o meu dinheiro, a me sentir valorizada e
produtiva e ser uma mulher independente, pensamento ousado de uma menina vinda do
interior”.

A construcdo da identidade de Madalena como mulher adulta aparece articulada a
propria constituicdo de sua identidade docente. A ruptura com o papel da filha obediente e
superprotegida, narrada na Carta Pedagdgica, ndo diz respeito apenas a um movimento
individual de amadurecimento, mas a um processo marcado pela condi¢ao de ser mulher. Em
sua narrativa, ela se descreve como a menina “certinha”, que vivia com medo e sentia culpa por
esconder que dava aulas & noite para pedreiros, em um lugar distante. Pelo contexto

apresentado, o receio de desaprovagdo familiar ndo se explicava somente pelo horario ou pela
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distancia, mas por esses fatores somados ao fato de ser mulher. A protecdo exercida pelos pais,
ainda que justificada como cuidado, delimitava fronteiras sobre onde poderia estar, com quem
poderia trabalhar e que tipo de experiéncia poderia viver. Quando Madalena decide enfrentar o
medo da cidade, utilizar o transporte publico e ndo seguir integralmente as orientacdes
familiares sobre estdgio ou especializacdo, ela n3o apenas amplia suas experiéncias
profissionais, ela tensiona expectativas construidas socialmente sobre o comportamento
feminino. Nesse movimento, ser mulher e tornar-se professora se entrelagam. A professora
narra que:

Assim sou professora efetiva do NDC ha quase 10 anos, com o meu sonho
realizado, ¢ por meio desse trabalho, fazendo o que gosto, me tornei
independente, retiro meu sustento e realizo outros sonhos. As conquistas
profissionais levam as conquistas pessoais, ndo ha como separar as duas
dimensodes e eu sou grata. Ja ndo vejo mais uma menina no espelho, e sim uma
mulher experiente e independente, que se fortalece a cada ano (Madalena,

Carta 1).

A decisdo de ganhar o proprio dinheiro ganha, entdo, um sentido que ultrapassa a
necessidade material. Trata-se de afirmar autonomia, sustentar escolhas e ocupar espagos que
antes lhe eram negados ou vigiados. Nesse processo, a “menina” vai ficando para tras e se
constitui uma mulher que assume sua trajetoria, inclusive no trabalho docente.

Para Bruna (Carta 7), a condi¢do de ser mulher atravessa de forma direta sua trajetdria
como professora. O tornar-se docente ndo aparece dissociado das tensdes vividas no ambito
familiar, mas marcado por negociagdes, interrupgdes e retomadas. Sua narrativa mostra que
investir na propria formacdo ndo foi um caminho linear, tampouco apoiado desde o inicio por
quem estava ao seu lado. Ao relatar que o esposo considerava “pagar para estudar” uma “perda
de tempo”, Bruna evidencia como o desenvolvimento intelectual feminino pode ser
desvalorizado dentro do proprio lar. A ideia de que sua formagdo ndo era prioridade revela
expectativas ainda presentes sobre o lugar da mulher, muitas vezes associado ao atendimento

das demandas familiares antes dos proprios projetos. Nas palavras da propria professora:

A vida de uma mulher consiste em atender varias demandas e muitas vezes,
deixamos passar nossos sonhos e desejos em vistas a atender a familia, foi
nisso que minha caminhada consistiu em 4 anos paralisando minhas atividades
académicas e pedagogicas. Durante essa ‘parada’ ndo morreu dentro de mim
o prazer em estar numa sala de aula, além do que era um sonho, cursar uma
p6s graduacdo. Meu esposo ndao demonstrava uma parceria nessa area (pagar
para estudar? Perda de tempo, coisa e tal), ainda bem que atualmente mudou
um pouco essa perspectiva... Decidida, com R$ 50,00 no bolso que tinha
guardado, fui fazer minha inscrigdo numa pos-graduagdo em Educagio
Infantil na minha cidade (eu ndo poderia perder esta oportunidade, pensava
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eu, com ou sem ajuda de marido!). Iniciei em 2017 e conclui em 2018, feliz
da vida! (Bruna, Carta 7).

A decisdo de separar cinquenta reais guardados e realizar a inscri¢do “com ou sem ajuda
de marido” ndo é um detalhe financeiro. E um gesto simbélico de afirmagdo. Bruna ndo apenas
retomou os estudos, mas reivindicou para si o direito de continuar sonhando e investindo em
sua formagdo. A pausa de quatro anos nao significou desisténcia, mas um tempo em que o
desejo permaneceu vivo, mesmo em meio as responsabilidades familiares.

Na narrativa da professora Teresa (Carta 10), a afirma¢do de sua identidade feminina
ndo se limita a indicar o género. Ela inicia sua Carta Pedagdgica situando quem ¢ no mundo:
“Sou uma mulher de 46 anos, cisgénera, branca, de classe média, nordestina [...] partidaria da
democracia e dos direitos humanos”. Ao nomear idade, raga, classe, territorio e posicionamento
politico, Teresa explicita que o ser mulher ¢ atravessado por diferentes marcadores sociais. Essa
autodeclaragdo revela uma compreensao de que a docéncia ndo ¢ neutra. Ao dizer quem &, ela
também indica de onde fala e quais experiéncias delineiam sua leitura da realidade.

A condigdo de ser mulher aparece articulada a outros elementos que compdem sua
trajetoria e influenciam seu trabalho como professora. Ao se caracterizar, Teresa demonstra
uma postura reflexiva diante do lugar que ocupa. Esse movimento a conduz para o campo da
pesquisa, especialmente em temas como branquitude, racismo e educagao étnico racial. Nao se
trata apenas de interesse académico, mas de um compromisso que nasce da consciéncia de si.
Assim, a identidade docente se constrdi junto com essa autoanalise. Ao romper com a ideia de
uma professora abstrata e universal, Teresa assume que sua pratica ¢ atravessada por sua
histéria, por sua posicao social e por suas escolhas teoricas e politicas.

Alice (Carta 8), por sua vez, posiciona a identidade de género ndo como uma informagao
secunddaria, mas como o proprio eixo organizador de sua trajetoria profissional. Logo no inicio
da Carta Pedagogica, ela registra que sua vida profissional € marcada pelo fato de ser mulher,
estabelecendo que a docéncia na Educagdo Infantil ¢ vivida a partir de uma posicao de género
que precisa ser nomeada e politizada. Esse gesto demonstra o modo como ela situa sua
experiéncia em um campo historicamente atravessado por representagdes que associam o
trabalho com criancas a extensao do cuidado doméstico e a ideia de vocacao feminina. Ao
reivindicar reconhecimento “como docente, € ndo como tia”, tensiona uma marca discursiva
que, sob a aparéncia de afeto e proximidade com as familias, acaba por reduzir a professora a
uma figura quase-parental, afetiva, porém destituida de estatuto profissional.

O uso da palavra “tia” carrega, em sua fala, o peso de uma deslegitimagao simbolica do

trabalho docente, pois desloca o foco da profissionalidade para o papel familiar, esvaziando a
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dimensdo de oficio especializado, com saberes, responsabilidades e direitos. Assim, a
identidade docente se constroi, em sua narrativa, junto com a afirmagao de si como mulher que
recusa a invisibilidade e a desprofissionalizagdo. A docéncia na Educagao Infantil, em sua voz,
deixa de ser entendida como vocagao naturalizada e passa a ser reivindicada como trabalho que
exige preparo, investimento intelectual e reconhecimento social.

Paulo Freire (1993) contribui para essa problematizacdo ao criticar o uso da expressao
“tia” para se referir as professoras, para entender que essa denominacao desprofissionaliza e
despolitiza o trabalho docente, diluindo sua dimensao de profissdo e de categoria trabalhadora.
No capitulo “Professora-tia: a armadilha”, afirma que “ensinar é profissdo” e que “ser tia é viver
uma relagdo de parentesco”, explicitando que “ensinar, profissdo que envolve certa tarefa, certa
militancia, certa especificidade no seu cumprimento, enquanto ser tia ¢ viver uma relagao de
parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto ndo € tia por profissao”
(Freire, 1993, p. 9-10). Ao reduzir a professora a condigdo de “tia”, segundo o autor, esvazia-
se sua responsabilidade profissional, enfraquece-se a luta por direitos e alimenta-se uma
ideologia que espera da docilidade docente, rentincia ao conflito e recusa a greve, como se “boas
tias” ndo devessem “brigar, ndo dever[m] fazer greve” (Freire, 1993, p. 10). Nesse sentido, a
recusa em ser chamada de tia ¢, para Freire, um gesto politico de afirmag¢do da docéncia como
profissdao, com direitos, deveres e militdncia propria, em sintonia com o movimento de
afirmacao identitaria presente na Carta Pedagogica de Alice.

Na Carta Pedagogica de Sonia (Carta 17), a articulacao entre ser mulher e ser professora
assume um lugar central em sua forma de compreender a docéncia. Ao se autodeclarar “mulher

afropindoramica?!”

e ao dialogar com Conceicao Evaristo para afirmar que sua trajetoria €
marcada por sua “condi¢ao de mulher negra na sociedade brasileira”, Sonia deixa claro que sua
pratica docente ndo se constrdi a partir de uma posi¢ao neutra. Ela situa sua experiéncia no
interior de uma histdria social atravessada por raga, género e territorio. Ao refletir sobre o
cuidado na Educacao Infantil, Snia denuncia que essa dimensado do trabalho foi historicamente
desvalorizada por estar associada ao feminino e ao doméstico. Em sua leitura, ndo se trata de

uma caracteristica natural das mulheres, mas de uma construgdo social que rebaixou o cuidado

a algo menor dentro da hierarquia académica. Ao problematizar esse processo, ela desloca o

21 O termo “afropindordmica” deriva do pensamento contracolonial de Antdnio Bispo dos Santos, conhecido como
Négo Bispo. A expressao articula “afro”, em referéncia a didspora e ancestralidade africanas, e “pindordmica”,
alusdo a Pindorama, denominacao tupi guarani para as terras que hoje compdem o Brasil. A chamada matriz afro
pindoramica designa a confluéncia histdrica e cosmoldgica entre povos negros e indigenas em resisténcia a 1ogica
colonial (Santos, 2015).
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cuidado do campo da obrigacdo feminina para o campo do trabalho profissional e da acdo
politica.

Quando propde uma “descolonizacao do cuidado”, SOnia questiona a logica que separa
razado e afeto e que coloca o cuidado como algo inferior ao conhecimento. Para ela, afeto e
cuidado na Educagao Infantil ndo sdo atributos instintivos, mas escolhas conscientes que podem
assumir um sentido politico. Nesse ponto, ser mulher e ser professora se entrelagam como
experiéncia e posicionamento. Essa consciéncia de género e raga sustenta sua recusa em ocupar
apenas o lugar de executora de decisdes alheias. Ao participar de foruns nacionais e ao disputar
espacos de formulagdo de politicas publicas Sonia afirma que a voz das professoras precisa ser
ouvida. Sua narrativa evidencia que a presenga feminina na Educacdo Infantil ndo se restringe
ao fazer cotidiano com as criangas, mas também se estende a producao de conhecimento e a
intervengdo nas politicas que organizam o campo.

Quando o trabalho com criangas pequenas ¢ aproximado do papel materno, a identidade
docente tende a ser atravessada por expectativas de género. O ser docente passa a ser lido a
partir de atributos considerados femininos, como se tais caracteristicas fossem naturais e
suficientes para o exercicio profissional. Esse enquadramento ajuda a compreender tanto a
permanéncia majoritaria de mulheres quanto os estranhamentos que ainda recaem sobre homens
que trabalham na Educac¢do Infantil. Ao mesmo tempo, evidencia a necessidade de afirmar o
trabalho docente como pratica profissional que envolve formacao, conhecimento pedagdgico e
responsabilidade institucional, para além das associagcdes com o género.

Assim, ao analisarmos a identidade docente integrada, ndo se trata de afirmar que a
experiéncia feminina determina o exercicio do trabalho docente, mas de reconhecer que as
trajetdrias pessoais, marcadas por relagdes de género, participam da constituicdao do ser docente.
O dado quantitativo apresentado no Grafico 1, portanto, ganha sentido quando articulado as
narrativas das Cartas Pedagogicas e as reflexdes tedricas que evidenciam como vida pessoal e
trabalho docente se interpenetram no contexto da Educacao Infantil.

Ainda nesta discussdo sobre integracdo entre vida pessoal e profissional adentramos
agora na discussao sobre o estado civil e a quantidade de filhos das professoras participantes da
pesquisa. Em relacdo ao estado civil, a maioria, 42 no total, mantém vinculos estaveis, sendo

39 casadas e 3 em unido estavel, conforme apresentado no Grafico 2.
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Grafico 2: Estado civil das professoras colaboradoras
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Fonte: Elaborado pela autora. Dados da pesquisa.

A estabilidade desses vinculos ndo se apresenta como um dado meramente
administrativo. Ela compde o contexto no qual se organizam, no cotidiano, as relacdes entre o
tempo dedicado ao trabalho e o tempo destinado a vida privada. A presenca de um parceiro
aparece, nas narrativas, como parte do arranjo familiar que incide sobre a possibilidade de
assumir diferentes posi¢cdes ao longo da trajetoria, como mulher, professora, pesquisadora e
esposa.

Em uma leitura atenta da Carta Pedagogica de Teresa (Carta 10), o estado civil ndo
aparece como um dado meramente informativo. Ele atravessa a narrativa e ajuda a compreender
como sua vida pessoal se articula a constitui¢do do seu ser docente, algo que ela mesma explicita
logo no inicio do texto. Ao mencionar o marido, Jodo?%, como seu grande companheiro de
caminhada, a professora nao o coloca como pano de fundo da vida doméstica. Ao contrario, ela
o0 apresenta como alguém que sustentou, de forma concreta, sua permanéncia e seu avango na
formagao e no trabalho, especialmente em momentos dificeis. E esse companheiro que a ajuda
a se reerguer e a buscar terapia apds a perda do primeiro bebé, criando condigdes para que ela
retome a graduagdo. Também € essa parceria que torna possivel a conclusao do doutorado
enquanto cuidava de quatro filhos pequenos.

A Carta Pedagogica evidencia, assim, que o percurso académico e profissional ndo se
separa das relacdes que a sustentam no cotidiano. A narrativa permite compreender que a

professora que hoje defende uma Educagdo Infantil democratica, sensivel e ndo centrada no

22 Nome ficticio a fim de manter o sigilo das informagdes.
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adulto se constituiu em meio a experiéncias marcadas por dor, apoio e reconstrugdo. A presenca
ativa do marido atravessa suas vulnerabilidades e suas conquistas. Nao se trata de idealizar a
relagdo conjugal, mas de reconhecer, a partir dos proprios dados da Carta Pedagdgica, que essa
rede de apoio participa da forma como ela compreende a si mesma e o seu trabalho docente.

Na leitura da Carta Pedagogica de Alice (Carta 8), o estado civil ndo aparece como
elemento secundario nem como mero dado de apresentacdo. Ele se insere na forma como ela
organiza a propria trajetoria. Desde o inicio, ao se definir como “pessoa, professora,
pesquisadora, mulher, esposa, mae e filha”, ela ndo separa essas dimensdes. Ao contrario, indica
que sua vida profissional ndo se desvincula da vida pessoal, como ela mesma afirma. O
amadurecimento no trabalho docente ocorre a0 mesmo tempo em que constroi sua familia. Ela
relata que os primeiros anos em sala de aula caminharam junto com o casamento e o0 nascimento
do filho. Nao ha, na narrativa, uma divisao entre fases. Os acontecimentos se sobrepdem ¢ se
atravessam.

Ao retomarmos as narrativas de Bruna (Carta 7), ¢ importante manter o dialogo com o
que ja foi discutido no item anterior sobre condi¢do de género e ser mulher. Seu estado civil
atravessa a constituicao do ser docente de modo distinto, marcado por tensdes e por um esfor¢o
constante de afirmagdo. A atitude inicial do marido diante de seus projetos académicos aparece
na Carta ndo como apoio, mas como obstaculo, especialmente quando ela relata a reacao ao seu
desejo de cursar uma pos-graduacao, sintetizada na frase “pagar para estudar? Perda de tempo”.
Nesse momento da trajetdria, a conjugalidade exigiu dela uma decisdo clara de ndo abrir mao
do préprio desenvolvimento profissional. Para que sua formagdo nao fosse absorvida pelas
demandas exclusivas da vida familiar, foi necessario assumir uma posi¢cao de autoafirmagao.

A escolha de realizar a inscricdo com os Unicos cinquenta reais que havia guardado,
“com ou sem ajuda de marido!”, evidencia que sua permanéncia no percurso formativo nao
contou, inicialmente, com respaldo no espago doméstico. Ainda que ela registre que a postura
do companheiro “mudou um pouco” ao longo do tempo, inclusive ao acompanha-la na primeira
etapa do concurso da Universidade Federal de Campina Grande, o que se destaca na narrativa
¢ que sua identidade docente foi consolidada a partir da prépria decisdo de seguir. Em
continuidade ao que ja foi problematizado sobre género, percebe-se que as expectativas
tradicionais atribuidas ao papel de esposa atravessaram sua trajetoria. O ser docente, nesse caso,
foi sendo constituido na resisténcia as limitagcdes impostas no cotidiano familiar e na
sustentacdo do proprio desejo de formacgao e trabalho.

Ao analisar a narrativa da professora Lucia (Carta 9), percebemos que o estado civil

aparece de modo particular, atravessado nao pela convivéncia diaria, mas pela distancia.
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Quando ela afirma que sua “condi¢do pessoal” pode interferir na profissional e relata que mora
sozinha ha seis anos na cidade onde trabalha, enquanto o marido permanece na cidade natal de
ambos, evidencia se que a entrada e permanéncia no magistério federal implicaram um custo
afetivo importante, a conjugalidade ¢ vivida em geografia separada. A distancia compde o
cenario de sua experiéncia docente. Ao mesmo tempo, € possivel perceber que essa escolha nao
se d4 em ruptura com o vinculo conjugal.

A manutenc¢do do casamento, mesmo com a separagao territorial, indica algum nivel de
concordancia e sustentagdo mutua para que ela pudesse assumir o cargo em outra cidade. Ha,
portanto, apoio, ainda que mediado pela distancia. A soliddao no espaco doméstico, somada as
exigéncias da carreira EBTT, ao cansago mental ¢ aos temores vividos durante a pandemia,
ajuda a compreender a sensacdo de esgotamento que ela expressa ao perguntar “quem cuida de
quem cuida?”. A relacdo conjugal permanece, e ela menciona momentos de reencontro e afeto,
como o retorno de uma viagem citado no inicio de sua segunda Carta Pedagdgica. Os dados
mostram que sustentar o ser docente longe do companheiro intensificou o peso da rotina, mas
ndo anulou o vinculo. A auséncia e a saudade atravessam sua experiéncia e tensionam a relagao
entre vida pessoal e trabalho docente, a0 mesmo tempo em que revelam que a permanéncia na
carreira também foi viabilizada por um acordo conjugal que sustentou essa configura¢dao de
vida.

Em continuidade a dimensao conjugal analisada anteriormente, a maternidade aparece
nas narrativas como outro elemento estruturante na constitui¢ao dessas identidades. Ser mulher,
ser esposa e ser mde ndo sdo dimensdes que permanecem fora da escola. Elas atravessam o
cotidiano e se entrelacam ao ser professora, influenciando modos de compreender o cuidado, a
organizagdo do tempo e as prioridades. Os dados quantitativos da pesquisa confirmam a
presenca significativa dessa experiéncia. Entre as participantes, 47 professoras vivenciam a
maternidade, com predominéncia de familias com dois ou trés filhos, conforme apresentado no
Grafico 3. Esse dado nao ¢ apenas informativo. Ele ajuda a situar o contexto concreto em que

essas profissionais constroem sua trajetoria.
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Grafico 3: Quantidade de filhos das professoras colaboradoras
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Fonte: Elaborado pela autora. Dados da pesquisa.

Como se observa na distribuicdo apresentada no grafico, ha maior concentracdo nos
perfis de dois a trés filhos, com 25 professoras, ¢ de um filho, com 21 professoras. Esses
nimeros sugerem que, para uma parcela significativa do grupo, a experiéncia da maternidade
pode se articular as demandas do trabalho docente, abrindo espago para a vivéncia de jornadas
ampliadas e para a necessidade de reorganizagdo constante das rotinas. Ainda que o dado
estatistico ndo permita generalizagdes sobre a intensidade dessa experiéncia, ele indica um
contexto em que trabalho e cuidado tendem a coexistir no cotidiano de muitas participantes. A
presenca de uma unica docente no estrato de quatro a cinco filhos também chama atencao.
Embora seja um caso numericamente isolado, ele ganha densidade quando articulado a Carta
Pedagogica de Teresa (Carta 10), que relata a experiéncia de concluir o doutorado enquanto
criava quatro criangas. Trata-se de um exemplo que nao autoriza extrapolagdes para o conjunto,
mas que ilustra como maternidade e formacdo académica podem se sobrepor de maneiras
exigentes.

Por outro lado, o levantamento aponta que 22 professoras ndao t€ém filhos. Esse dado
também ¢ relevante, pois indica que a nao maternidade, seja por escolha ou por circunstancias
da vida, compde o perfil do grupo e pode configurar outras formas de organizacdo do tempo e
de investimento na carreira. Assim, tanto a maternidade quanto a ndo maternidade aparecem
como dimensdes que podem influenciar, de modos diversos, a relagdo entre vida pessoal e
trabalho docente, sem que isso implique trajetorias homogéneas ou deterministicas.

A maternidade, conforme aparece nas Cartas Pedagogicas, atravessa o trabalho docente

de diferentes formas. Ela tensiona rotinas, impde reorganizagdes €, a0 mesmo tempo, amplia a
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sensibilidade para as demandas das criancas. As narrativas deixam ver os ajustes diarios, os
sentimentos ambiguos e os aprendizados que emergem quando a criagdo dos proprios filhos se
articula ao trabalho na Educacdo Infantil. Assim, os dados indicam que o maternar nao ¢
dimensdo paralela a docéncia, mas parte constitutiva da experiéncia de muitas dessas
professoras.

Nas Cartas Pedagogicas, seis professoras abordam essa integracdo de modo explicito,
evidenciando que as experiéncias vividas fora da institui¢ao incidem diretamente sobre a forma
como compreendem e exercem a docéncia. Nesse conjunto de narrativas, a maternidade ¢
mencionada por quatro professoras como uma experiéncia que reconfigura a relacdo com o
trabalho docente. Os relatos indicam que tornar-se mae produz deslocamentos na forma de
perceber o tempo, as responsabilidades e as prioridades, afetando também a compreensdo do
trabalho com criangas. A identidade docente emerge, portanto, como um processo em constante
construc¢do, marcado pela articulagdo entre experiéncias pessoais e exigéncias da carreira, sem
separagoes rigidas entre essas dimensoes.

A narrativa de Teresa (Carta 10), ja iniciada anteriormente, evidencia de maneira intensa
como a maternidade e as experiéncias pessoais se articulam ao percurso académico. Ao relatar
a perda prematura do primeiro filho no inicio da graduagdo e o retorno a universidade apenas
trés anos depois, apds o nascimento de outra crianga, ela mostra como a maternidade,
atravessada pelo luto e pela continuidade da vida, incide diretamente sobre sua trajetoria
formativa. Quando afirma que “a identidade mae ¢ muito relevante na constru¢do do meu ser”,
explicita que essa dimensao ndo ocupa lugar secundario em sua constituigao.

Nesse percurso, a condigdo de mae da professora Teresa ndo se desenvolve de forma
paralela a identidade profissional, mas ambas se entrelacam ao longo do tempo. Esse
imbricamento se intensifica na pds-graduacdo, quando vivencia a chegada de mais filhos e
enfrenta uma gestacdo de risco durante o doutorado. Ao reconhecer que concluir a tese com
quatro filhos, sendo trés menores de dez anos, foi um limite que quase a levou a desistir, ela
revela as exigéncias concretas que a maternidade pode impor a formagdo académica e ao
trabalho docente.

Ao mesmo tempo, a narrativa da professora Teresa aponta para a importancia de uma
rede de apoio que possibilitou a continuidade do percurso. A maternidade, conforme emerge na
Carta Pedagodgica, aparece como experiéncia que participa da construgdo de sua resisténcia e
de seu modo de compreender o trabalho na Educacdo Infantil. Os dados ndo autorizam
estabelecer qualquer associagdo direta entre maternidade e docéncia, nem sugerem que a

experiéncia de ser mae produza determinadas disposi¢des profissionais. O que a narrativa
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permite compreender ¢ que a vida pessoal, em suas multiplas dimensdes, integra o percurso de
constitui¢do do ser docente. A maternidade aparece como um desses elementos, ao lado de
outros fatores biograficos, relacionais e institucionais.

Ao vivenciar situagdes concretas em sua trajetoria familiar, mediadas por rede de apoio
e por acompanhamento terapéutico, a professora Teresa elabora sentidos que atravessam sua
maneira de compreender a si mesma e o proprio trabalho. Nao se trata de derivar praticas
pedagogicas da condigdo de mae, mas de reconhecer que experiéncias de vida participam da
formag¢do da subjetividade profissional. Assim, a maternidade ndo ¢ apresentada como
fundamento da docéncia, nem como atributo que qualifica o exercicio profissional. Ela compde,
junto a outros aspectos da vida pessoal, o conjunto de experiéncias que influenciam quem essa
professora ¢ no trabalho docente e como ela se posiciona diante das demandas da Educagao
Infantil.

Outras narrativas contribuem para essa compreensdo ao evidenciarem percursos
formativos atravessados pela maternidade, marcados por interrupcdes e readequagdes
temporais. Na narrativa de Bruna (Carta 7), a gravidez no tltimo semestre da graduagao resultou
em um intervalo de quatro anos até a defesa do Trabalho de Conclusdo de Curso. Essa pausa
ndo ¢ apresentada como desisténcia do projeto profissional, mas como consequéncia das
demandas de cuidado que se impuseram naquele momento de sua vida. O episédio ilustra como
a constitui¢do do ser docente se desenvolve em didlogo com condigdes pessoais concretas. A
continuidade do desejo de permanecer na sala de aula exigiu reorganizacao dos tempos e das
prioridades, de modo que o projeto formativo pudesse ser retomado posteriormente.

Quando retorna a docéncia, as escolhas profissionais de Bruna (Carta 7) também
dialogam com sua condi¢ao de mae. A decisdo de trabalhar como prestadora de servigos em
uma escola rural proxima a residéncia foi influenciada pela possibilidade de acompanhar as
filhas, que estudavam no mesmo local. Trata-se de uma escolha situada, vinculada as
circunstancias vividas naquele periodo. Na trajetéria de Bruna, maternidade e trabalho docente
ndo aparecem como esferas isoladas, mas como dimensdes que se atravessam e demandam
negociacdes constantes. A experiéncia mostra que o percurso profissional se constroéi em meio
a responsabilidades e vinculos afetivos, exigindo ajustes ao longo do tempo, sem que isso
implique uma determinac¢do direta da maternidade sobre a docéncia.

Diferentemente das experiéncias anteriores, na narrativa de Rita (Carta 13) a gravidez
antecede e influencia sua propria entrada no campo educacional. Ao relatar que sua primeira
opcdo de curso era Psicologia, ela explicita que a escolha pela Pedagogia, aos 19 anos, nao

decorreu de uma vocagao previamente definida, mas de uma avaliacao concreta das condi¢des
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que vivia naquele momento. Ao afirmar que “a concorréncia era menor e, como seria mae, eu
vi que o curso poderia me ajudar e abrir portas de trabalho”, evidencia que a decisdo esteve
relacionada a necessidade de inser¢ao mais rapida no mercado e a busca por estabilidade diante
da maternidade iminente.

A narrativa da professora Rita revela que o ingresso na docéncia se articula a
circunstancias materiais e familiares especificas. Nesse contexto, o ser professora ndo precede
o ser mae. Ele se constitui em didlogo com as condi¢des vividas naquele momento.
Posteriormente, sua trajetéria se amplia e se consolida no ensino, na pesquisa e na extensao.
Contudo, a Carta Pedagbgica permite reconhecer que o ponto de partida foi marcado por
decisdes situadas, influenciadas pela maternidade e pelas necessidades que ela impunha.

Essas experiéncias dialogam com os achados de Moreira (2024), que analisa a relagdo
entre maternidade e docéncia e aponta que a experiéncia de ser mae atravessa a constituicao da
professora. Segundo a autora, a maternidade interfere ndo apenas na organiza¢ao do tempo, mas
também na forma como a professora compreende o trabalho com as criangas. Ao considerar
essa perspectiva na leitura das Cartas Pedagogicas, observa-se que docéncia e maternidade nao
se colocam em oposicdo. Elas se articulam na construcdo de sentidos sobre o cuidado e a
educacdo, incidindo diretamente na maneira como as professoras significam seu trabalho
docente.

Avancando na compreensao das condigdes pessoais que permeiam o trabalho docente,
a idade das professoras aparece como um fator importante a ser considerado. Mais do que um
dado cronologico, a faixa etaria dialoga com percursos ja vividos, experiéncias acumuladas e
processos de construcdo identitaria que se dao ao longo do tempo. O perfil etario do grupo
investigado contribui para situar esse aspecto. Conforme indicado no Gréafico 4, as professoras
concentram-se majoritariamente na faixa de 36 a 50 anos. Esse dado sugere que o ingresso ou
a permanéncia no magistério federal ocorre, para muitas delas, em um momento posterior da
trajetoria profissional. Isso pode indicar a presenca de experiéncias anteriores em outras redes,
vivéncias formativas e processos de amadurecimento que antecedem a inser¢ao na
universidade. Ainda que ndo se possa estabelecer uma relagao direta entre idade e determinadas
posturas profissionais, ¢ possivel considerar que o momento do ciclo de vida em que essas
mulheres se encontram dialoga com a forma como enfrentam as exigéncias e complexidades do

ser docente no contexto investigado.
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Grafico 4: Faixa etaria das professoras

26a29anos 30a35anos 36ad0anos 41a4dd4anos 45a50anos Mais de 50 anos

Fonte: Elaborado pela autora. Dados da pesquisa.

O nimero de 24 professoras na faixa de 36 a 40 anos, somado as faixas seguintes,
totalizando 51 docentes entre 36 e 50 anos, evidencia que a maior parte do grupo se encontra
em uma etapa da vida em que diferentes dimensdes pessoais e profissionais tendem a coexistir
de forma intensa. Esse dado ndo permite generalizacdes sobre posturas ou modos de atuar, mas
ajuda a compreender o momento de vida a partir do qual essas mulheres refletem sobre si e
sobre o trabalho docente.

Na Carta Pedagogica de Madalena (Carta 1), a aproximagao dos 40 anos ¢ mencionada
como marco simbdlico. Ao afirmar que estd “quase completando 40 anos” e que “ja ndo vejo
mais uma menina no espelho, e sim uma mulher experiente e independente, que se fortalece a
cada ano”, ela associa a idade a um processo de desenvolvimento pessoal. A referéncia ao tempo
vivido aparece como elemento de autoavaliagdo e de construg¢do de si. De modo semelhante,
Teresa (Carta 10) inicia sua apresentacdo afirmando: “Sou uma mulher de 46 anos”. Ao
explicitar a idade logo no inicio, ela a insere entre os marcadores que estruturam sua forma de
se perceber e de compreender o mundo, ao lado de outras dimensdes de sua trajetoria.

Essa dimensao geracional ganha contorno mais reflexivo na narrativa de Cenira (Carta
2). Ao mencionar seus 48 anos e o horizonte da aposentadoria projetado para os 52, ela ndo
trata a idade como dado numérico isolado, mas como parte de um percurso de aprendizagem e
resisténcia. Ao recorrer aos versos da can¢ao de Adriana Calcanhotto — “Antes de mim vieram
os velhos/Os jovens vieram depois de mim” —, posiciona-se em um lugar intermediario entre
geragdes, reconhecendo tanto quem a antecedeu quanto quem chega depois. Na Carta, a
maturidade aparece associada ao cuidado consigo mesma. Ela expressa o desejo de nao

“endurecer”, de ndo perder o bom humor e de nao se tornar uma “professora rabugenta”,
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mantendo abertura para “aprender junto as mais novas”. A idade, nesse caso, surge como
elemento de autorreflexdo sobre a propria postura profissional. Representando o grupo acima
de 50 anos, Angela (Carta 11) também atribui sentido ao tempo vivido ao afirmar que seus “54
anos de vida vivida” a colocam em um movimento de “aprender a correr sem pressa’. Sua
narrativa indica um processo de busca por equilibrio emocional e reorganizacdo de prioridades.

O dialogo entre os dados quantitativos e essas narrativas sugere que a idade funciona,
para essas professoras, como referéncia para interpretar o proprio percurso. Nao se trata de
afirmar que a maturidade produz determinadas caracteristicas docentes, mas de reconhecer que
o tempo de vida vivido compde a forma como cada uma se percebe e se posiciona no trabalho.

Para além das questoes ja discutidas, a integracdo entre vida pessoal e trabalho aparece
nas Cartas Pedagdgicas como um modo recorrente de compreensao de si. A fala de Alice (Carta
8) expressa essa integracdo ao afirmar: “Discorro sobre minha vida profissional, e que ndo se
desvincula de minha vida pessoal, visto que sou pessoa, professora, pesquisadora, mulher,
esposa, mae e filha.” Ao enunciar esses diferentes lugares, a professora explicita uma
compreensdo de si que nao separa as experiéncias vividas fora da instituicdo daquelas
relacionadas ao trabalho docente.

Na mesma diregdo, Lucia (Carta 9) reconhece que “a constitui¢ao profissional e pessoal
caminham imbricadas”, enquanto Madalena (Carta 1) observa que “as lutas profissionais e
pessoais se fundem e se confundem”. Esses relatos indicam que a docéncia € vivida como um
trabalho atravessado por experiéncias diversas, que incluem o cuidado com os filhos, a
participagdo em atividades académicas e o engajamento em causas pessoais. O exercicio da
docéncia na Educagdo Infantil universitdria mostra-se, assim, relacionado a vivéncias que
extrapolam o espago institucional e participam da forma como as professoras compreendem sua
trajetoria profissional.

Essas narrativas corroboram a premissa de Teixeira (2007) de que a docéncia ¢ uma
profissdo exercida de corpo inteiro. Ndo héd possibilidade de a professora dissociar sua
subjetividade ao entrar na sala de aula. Como aponta a autora, a condi¢do docente ¢ composta
por misturas, nas quais se entrelagam tempos, como o da escola e o da casa, além de espagos e
afetos. Ao analisar as trajetorias dessas mulheres, observa-se o que Teixeira (2007) descreve: a
docéncia ndo se reduz ao exercicio de um cargo técnico, mas configura um modo de estar no
mundo. O ser professora EBTT reune experiéncias vinculadas as dimensdes de filha, mae,
mulher e pesquisadora, que se articulam na presenca diante das criangas.

Essa leitura dialoga com Oresten e Vieira (2022), que analisam a influéncia do contexto

familiar e dos vinculos afetivos na maneira como as professoras atribuem sentido ao trabalho
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docente. Para os autores, a conciliacdo entre responsabilidades familiares e demandas
profissionais ndo se restringe a uma organizagdo do cotidiano, mas interfere diretamente na
maneira como as professoras se reconhecem na profissao e constroem vinculos com o trabalho.

As reflexdes de Antonio Novoa (1992, 2009) contribuem para aprofundar essa discussao
ao indicar que nao ¢ possivel separar de forma rigida as dimensdes pessoais e profissionais na
docéncia. Ao afirmar que “ensinamos aquilo que somos e, naquilo que somos, se encontra muito
daquilo que ensinamos” (Novoa, 2009, p. 39), o autor chama atencao para o fato de que a
trajetoria pessoal participa da constituigdo do trabalho docente. As Cartas Pedagogicas
analisadas confirmam essa compreensdo ao mostrar que, para as professoras EBTT, a
integracdo entre vida pessoal e trabalho ndo aparece como um problema a ser resolvido, mas
como parte constitutiva de sua experiéncia profissional. E na articulagdo entre memorias da
infancia, experiéncias familiares, trajetdrias académicas e inser¢do institucional que se constroi
o ser docente das professoras da Educagao Infantil universitaria.

Para encerrar esta categoria, recorro ao pensamento de Miguel Arroyo (2013), que nos
provoca a reconhecer que, na docéncia, “somos, ndo apenas exercemos a funcao docente”
(Arroyo, 2013, p. 27). O autor argumenta que poucas posicdes sociais permitem o uso do verbo
ser de maneira tao direta. Segundo ele, o oficio se mistura de tal modo a vida pessoal que “os
tempos de escola invadem todos os outros tempos” (Arroyo, 2013, p. 27). Arroyo (2013)
observa que a tentativa de separar o profissional do privado encontra limites concretos, pois
“carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a escola” (Arroyo, 2013, p.
27). Em alguns momentos, professores até ensaiam essa separa¢do, buscando reduzir o
magistério a um tempo delimitado, como se fosse possivel “tirar a mascara de professora, de
professor, quando termina o espetadculo da docéncia” (Arroyo, 2013, p. 28). No entanto, como
o proprio autor conclui, essa distincdo ndo se sustenta, porque a mascara, ao longo do tempo,
“virou um modo de ser” (Arroyo, 2013, p. 28).

As trajetorias analisadas nesta pesquisa dialogam com essa leitura. A vida académica, a
maternidade, os arranjos conjugais ¢ o avanco da idade ndo aparecem como fatores externos
que interferem na profissionalidade. Esses elementos compdem, de forma concreta, o0 modo

como cada professora vive e compreende o seu trabalho na Educagdo Infantil universitaria.
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4.3 [Experiéncias profissionais anteriores a carreira EBTT

Para compreender a constru¢do do ser docente € necessario considerar elementos que
ultrapassam o espago institucional em que hoje trabalham as professoras EBTT colaboradoras
desta pesquisa. As historias de vida e as trajetdrias profissionais de cada uma té€m relevancia no
processo de constitui¢do da identidade docente. Ao investigar a base dos saberes docentes,
Tardif (2014) mostra que a identidade dos professores recebe influéncia de diferentes fatores
com o passar do tempo ¢ com o acimulo de experiéncias vividas ao longo de sua historia
profissional. E possivel desta forma, interpretar que as vivéncias anteriores ao ingresso na
carreira EBTT, em distintas escolas ¢ redes de ensino, influenciaram a constru¢ao da identidade
docente e claro o trabalho desenvolvido hoje no cotidiano com as criangas.

Tardif (2014) destaca que a experiéncia profissional possui carater cumulativo e
seletivo. As vivéncias anteriores passam a funcionar como referéncia para interpretar e
enfrentar novas situagdes. Ao lidar com circunstancias concretas e muitas vezes imprevisiveis
do cotidiano escolar, o professor desenvolve modos de agir, saberes praticos e disposi¢des que
compdem sua forma de trabalhar. Nessa perspectiva, o periodo anterior a carreira EBTT nao
pode ser entendido como simples transi¢do. Foi nesse percurso que muitas das professoras
consolidaram saberes experienciais que hoje reverberam em suas decisdes pedagogicas e/ou em
outros aspectos do trabalho docente. O que viveram antes serve de pardmetro para avaliar,
ajustar e responder as demandas atuais da instituicdo federal.

Além disso, Tardif (2014) argumenta que o tempo de servigo ndo deve ser reduzido a
um dado cronolégico. O tempo ¢ atravessado por experiéncias que envolvem tensoes,
negociagdes e confrontos com os proprios limites. O autor indica que € nesse enfrentamento
cotidiano que a pessoa se transforma e passa a se reconhecer como professora. A partir desse
aporte tedrico, compreende-se que a identidade das docentes da carreira EBTT traz marcas das
diferentes escolas, turmas e contextos pelos quais passaram. As experiéncias acumuladas em
vinculos anteriores ndo se encerram no passado. Elas permanecem ativas e se articulam ao modo
como essas professoras hoje trabalham na Educacdo Infantil.

Nesta categoria “Experiéncias profissionais anteriores a carreira EBTT”, voltamos o
nosso olhar para as trajetorias que antecedem o ingresso das professoras, colaboradoras da
pesquisa, na carreira EBTT. Para esta analise, compreendemos a experiéncia no mundo do
trabalho de modo ampliado, ndo restrita aos vinculos formais e contratuais, mas incluindo as

diferentes formas de inser¢do no cotidiano das instituicdes € no campo social. Assim,



127

contemplamos experiéncias como docentes substitutas, temporarias ou voluntarias, bem como
vivéncias em outras frentes, como a gestdo e demais fungdes mencionadas nas narrativas.

E importante explicar que a decisdo metodologica de incluir nesta se¢io os estagios ndo
curriculares e o trabalho como auxiliar de sala, em vez de deixar essas analises apenas para a
categoria seguinte que abordard a formagao académica, ocorreu porque notamos que essas
vivéncias representam o primeiro contato direto de varias professoras com a rotina real do
trabalho, e neste caso o trabalho docente. Em muitos relatos, a entrada no ambiente de trabalho
aconteceu antes mesmo da universidade, ainda no ensino médio. Em outras situacdes, as horas
de estagio iam além de uma simples obriga¢do do curso. Sendo assim, essas praticas sdo
significativas para a compreensdo da experiéncia profissional e para compreendermos a base
da atuagdo dessas docentes antes do ingresso na carreira EBTT. O objetivo ¢ evidenciar o que
as docentes trazem dessas experiéncias nas escolas, sejam elas municipais, privadas ou federais.
Estar dentro da escola nessas condigdes implicou lidar desde cedo com tensdes, aprendizados e
desafios do trabalho pedagégico. Partimos do entendimento de que a identidade docente se
constréi também nesse percurso, atravessada por experiéncias concretas de trabalho, que
influenciam a maneira de compreender a profissdo, de se relacionar com as criangas e de se
constituir como professora antes mesmo da estabilidade no magistério federal.

As experiéncias profissionais que antecedem o ingresso na carreira EBTT aparecem na
analise como uma dimensao constitutiva do ser docente. A presencga recorrente de relatos de
trajetorias anteriores na Educagdo Infantil indica que a identidade das professoras se constroi
ao longo do tempo, em diferentes contextos institucionais e sob distintas condi¢des de trabalho.
Essas vivéncias integram um percurso de socializacao profissional que antecede a entrada na
universidade e pode reverberar na forma como o trabalho docente ¢ compreendido e realizado
no contexto da Educagdo Infantil na esfera federal.

Essa leitura dialoga com Garcia (2010), para quem a identidade docente nao se constitui
como um atributo fixo, mas como um processo construido a partir de multiplas experiéncias de
socializagdo. Para a autora, o tornar-se professora resulta da articulagdo entre trajetorias de vida
e contextos de trabalho diversos. Nessa perspectiva, as experiéncias anteriores a0 concurso
federal ndo representam etapas encerradas em si mesmas, mas experiéncias que se constituiram
como possibilidades iniciais de compreender a infincia, de interpretar a profissdo e de
posicionar-se no campo educacional.

Os dados dos questionarios revelam sobre essas experiéncias. Quando questionadas
sobre experiéncias prévias na Educagdo Infantil, 56 professoras responderam afirmativamente,

enquanto 13 indicaram ter iniciado sua trajetéria diretamente na carreira EBTT. Esse dado nao
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se restringe a indicacdo de tempo de servigo, mas evidencia que a docéncia na Educagdo Infantil
universitaria ¢ exercida, em sua maioria, por professoras que trazem consigo experiéncias
acumuladas em outros contextos escolares.

As Cartas Pedagogicas permitem o acesso as experiéncias vividas. Entre as dezoito
Cartas analisadas, quinze professoras descrevem como a passagem por escolas publicas,
privadas, conveniadas e projetos sociais contribuiu para a constituicdo de seus modos de ser
professora.

A trajetoria de Sonia (Carta 17) evidencia esse processo de constitui¢do. Seu relato
apresenta um percurso de insercdo profissional que se iniciou ainda na adolescéncia, no
cotidiano de uma creche comunitaria conveniada. Ao trabalhar como auxiliar, apoiando as
professoras e circulando entre as turmas de criangas pequenas, SOnia viveu seus primeiros
embates com as contradi¢gdes do trabalho educativo. Foi nessa experiéncia diaria, ao observar
as limitacdes de um atendimento com forte marca assistencial, que surgiu sua inquietagao
quanto ao que deveria significar, na pratica, o direito a Educacao Infantil.

Essa insercao inicial de Sonia, ainda como auxiliar, desdobrou-se em experiéncias
vividas em contextos de vulnerabilidade social e na defesa de direitos. No inicio da sua
graduacao em Pedagogia, passou a integrar um projeto que a levou a creche Abrigo Maria
Imaculada, no complexo do Jacarezinho, regido com baixos indices de desenvolvimento
humano, segundo relato da professora. Durante dois anos, desenvolveu oficinas sobre o Estatuto
da Crianga e do Adolescente. Essa vivéncia a aproximou das familias em situagdo de
empobrecimento e também se constituiu como requisito para sua eleicdo ao cargo de
Conselheira Tutelar na Zona Sul do Rio de Janeiro. No exercicio da fun¢ao, que desempenhou
por trés anos, passou a articular redes de protecdo e a dialogar com as escolas a partir de outro
lugar institucional, voltado a garantia de direitos. Essa experiéncia ampliou sua compreensao
acerca das implicagdes sociais e politicas envolvidas no trabalho com criangas pequenas.

Posteriormente, ao assumir funcdes de gestdo e coordenagdo, Sonia voltou a se
confrontar com as desigualdades sociais presentes no cotidiano das instituigdes. Apos trabalhar
como supervisora de projetos de formagdo na PUC Rio, assumiu a coordenacdo pedagdgica de
uma creche conveniada no Morro dos Macacos, onde, na pratica, também respondia pelas
demandas da diregdo. A professora relata jornadas extensas, das 6h30 as 19h, e a tensao de abrir
diariamente os portdes da instituigdo em um contexto marcado pela violéncia.

Mais adiante, em busca de maior autonomia e de tempo para se dedicar aos estudos,
passou a trabalhar como professora em uma creche privada em Laranjeiras, bairro de classe alta

do Rio de Janeiro. O transito entre esses contextos sociais distintos contribuiu para que
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compreendesse, de modo mais direto, como as condi¢des de classe atravessam o cotidiano das
instituicdes e influenciam as possibilidades de vida das criangas.

Ao ingressar no Colégio de Aplicagcdo em que trabalha atualmente, Sonia traz consigo
esse percurso. Sua chegada a carreira EBTT nao ocorre desvinculada dessas experiéncias
anteriores. A memoria do trabalho realizado em creches comunitarias, a atua¢do como
conselheira e as vivéncias marcadas por inseguranca no setor privado e por longas jornadas
influenciam o modo como hoje ela compreende e realiza seu trabalho docente. A estabilidade
da carreira federal aparece, em sua narrativa, ndo como acomodagao, mas como condi¢do que
possibilita sustentar posicionamentos ¢ atuar coletivamente na defesa de uma Educacdo Infantil
publica comprometida com as criancas € com o enfrentamento das desigualdades.

Compreendemos também que as experiéncias anteriores podem exigir rupturas
epistemologicas e metodologicas ao ingressarem na Educagao Infantil universitaria. O relato da
professora Joana (Carta 3) demonstra que suas vivéncias profissionais prévias nao
determinaram de modo rigido sua forma de trabalhar, mas passaram a operar como referéncia
para repensar sua entrada na carreira EBTT. Entre 1991 e 2014, ela atuou principalmente em
cargos de gestdo e orienta¢do, como coordenadora pedagogica em uma pré-escola particular e
como supervisora pedagogica na rede municipal de Fortaleza. Nessas fun¢des, acompanhava o
cotidiano escolar e orientava o planejamento de outras professoras, sem exercer a docéncia
direta com as criancas pequenas.

Esse afastamento da sala de aula, somado a inser¢ao em dindmicas educacionais mais
tradicionais, ganha peso quando ela ingressa no Nucleo de Desenvolvimento da Crianga,
organizado a partir da pedagogia de projetos e do protagonismo infantil. Ao recordar que, em
sua experiéncia anterior, “todo o grupo trabalhava junto, desenvolvendo as mesmas atividades
ao mesmo tempo”, ela explicita o contraste com o novo contexto. A propria docente reconhece
que precisou rever praticas e concepcdes. Afirma que “tive de (re)aprender muitas coisas, dentre
as quais: reaprender a brincar, ¢ um dos fundamentos do trabalho pedagdgico na Educagao
Infantil; explorar as areas livres, andar de pés descalcos, tomar banho de chuva, tomar banho
de piscina”. O que antes era previsibilidade metodologica passa a ser substituido por uma
disposicao para “respeitar o tempo das criangas e seus interesses” e para “defrontar-me com as
incertezas, o inusitado, a mudanca de planos” (Joana, Carta 3). Desse modo, as experiéncias de
gestdo e supervisao aparecem como parte de um repertorio que foi sendo reorganizado no
contexto da universidade federal. Ao entrar na carreira EBTT, a docente mobiliza essa
experiéncia e, a0 mesmo tempo, reconhece que se deixa afetar pelas criangas, com quem afirma

viver incertezas e surpresas no cotidiano.
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Compreendemos esse movimento de reorganizacgdo relatado pela professora Joana a
partir do que Tardif (2014) define como o efeito de retomada critica dos saberes. Segundo o
autor, a pratica cotidiana atua como um filtro que permite ao docente avaliar, selecionar e
adaptar os conhecimentos adquiridos em momentos anteriores da sua trajetoria. Tardif (2014,
p. 110-111) explica que o saber profissional ¢ um saber “temporal, evolutivo e dindmico que se
transforma e se constr6éi no ambito de uma carreira, de uma histoéria de vida profissional, e
implica uma socializacdo ¢ uma aprendizagem da profissao”. A partir dessa ideia, podemos
interpretar que a vivéncia de Joana na gestdo nao determinou de forma rigida o seu trabalho na
universidade, pelo contrario, a professora demonstra abertura ao novo. Ela ressignifica o seu
ser docente.

Na trajetoria de Teresa (Carta 10), a entrada no campo profissional ndo se deu
inicialmente na sala de aula com as criangas, mas por outras experiéncias profissionais que
fazem parte do processo de quem ¢ hoje como docente. Ela relata, “fui coordenadora de uma
creche em uma institui¢ao do terceiro setor (instituicao privada sem fim lucrativo) e professora
substituta (Ensino Superior) na Universidade Estadual do Ceard, na drea de Educacdo Infantil,
por 4 anos”. Essas vivéncias, sdo descritas por ela como “experiéncias gratificantes e um
periodo de muito aprendizado”.

Ao ingressar como docente efetiva em uma Unidade Universitaria de Educacao Infantil,
Teresa reune esse duplo percurso. J& havia experimentado a gestdo e o ensino superior “antes
mesmo de atuar como professora de Educacao Infantil”. Em sua narrativa, essa bagagem parece
influenciar sua postura de defesa em prol da “construcdo de um ambiente democratico,
constantemente ameacgado pelo adultocentrismo”. A experiéncia na gestdo e na formagao de
outras professoras também a leva a problematizar dimensdes pouco discutidas na profissdo. Ela
afirma:

Todo professor deveria fazer terapia, o ambiente adultocéntrico, autoritario e
opressor a que a maioria de ndés foi submetido na inféncia, aciona em nos
“gatilhos” nas relagdes com as criangas. E necessario, portanto, muito estudo,
terapia e compromisso com os direitos das criancas para cultivar um ambiente
realmente democratico e respeitoso no cotidiano da Educacdo Infantil (Teresa,
Carta 10).

Analisando a narrativa de Teresa, entendemos que a professora, que se delineia em sua
trajetdria, valoriza a pedagogia de projetos e a escuta das criangas, mas também analisa de
forma critica as condigdes concretas de trabalho na universidade. Ela afirma que as condigdes

atuais “por vezes nos impedem de garantir os direitos das criangas”. Sua identidade docente se
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constroi, assim, na articulacdo entre experiéncia administrativa, atuagdo académica e atengao
as relagdes humanas.

A ideia de que as vivéncias profissionais anteriores a docéncia EBTT constituem-se
como referéncias na constituicao identitaria também ¢ visualizada na Carta Pedagogica da
professora Madalena (Carta 01). No caso desta professora percebemos que a experiéncia
vivenciada contribui ndo apenas com o que as professoras desejam construir, mas aquilo que
ndo querem repetir. Ao realizar um estagio em uma escola publica, ela recorda a postura hostil
de uma docente titular que zombava de sua condi¢do de aprendiz. Essa experiéncia ¢ viva em
sua memoria, porém nao a paralisou e ndo a fez reproduzir o vivenciado. Ao contrario,
transformou-se em um marco que passou a orientar o seu modo de se posicionar diante das
criancas e da profissdo. Como afirma: “eu pensava ‘eu quero ser uma boa professora, mas eu
ndo quero ser como essa professora, que cansou da docéncia, que desistiu das criangas e que
desanimou ao longo da jornada’”.

E possivel compreender que essa experiéncia vivida no passado, contribui para sua
postura atual em ndo se deixar levar pelo esgotamento na carreira EBTT. Ao narrar sua
trajetoria, Madalena afirma buscar constantemente ‘““se renovar de alguma forma” e encontrar
“motivagdo para continuar realizando o meu trabalho”. A memoria daquilo que ndo deseja ser
funciona como propulsdo para quem ela deseja ser enquanto docente.

Essa postura diante de um modelo negativo ilustra bem o que Tardif (2014, p. 67) chama
de “memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para a constru¢do do Eu profissional”.
Segundo o autor, o tempo estrutura a consciéncia e organiza o processo de construg¢do do eu
profissional. A partir dessa afirmativa, compreendemos que o contato de Madalena com a antiga
professora ndo determinou o seu futuro de forma tragica, mas abriu a possibilidade de uma
escolha consciente.

Com apoio nas ideias de Tardif (2014), podemos interpretar que as vivéncias
profissionais do passado podem funcionar como um filtro seletivo para as acdes do presente. A
imagem da docente esgotada ficou guardada na memoria ndo como um peso, mas como uma
referéncia clara do que evitar. O aprendizado da profissdo e a constru¢do do quem eu sou como
docente ocorre em meio a essas experiéncias profissionais que sao ressignificadas e possibilitam
a professora a transformar uma situagdo ruim em motivagao para agir diferente no cotidiano
com as criangas.

Além dessa experiéncia, antes de ingressar como professora EBTT em seu atual local
de trabalho, a professora Madalena trabalhou por quatro anos na rede municipal. Essa passagem

pelo ensino publico municipal aparece em sua narrativa marcada por desafios e pela atuagao
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em dois turnos, na Educag¢ao Infantil e no Ensino Fundamental, ela afirma ter buscado “respeitar
o espirito tradicional das escolas por onde passei, realizando praticas que acreditava ser
inovadoras na medida do possivel”. A experiéncia revela um exercicio continuo de negociagao
entre convicgdes pessoais e profissionais e as culturas institucionais ja estabelecidas.

Essa trajetoria parece influenciar diretamente sua forma de compreender o trabalho no
magistério federal. Por conhecer as condi¢des de outras redes, Madalena questiona a “imagem
romantizada da profissdo” e recusa o peso de sustentar o “titulo de professora perfeita” no
colégio de aplicacdo. Quando percebe que seu local de trabalho € visto como um “lugar magico
onde que da tudo certo”, mobiliza sua experiéncia anterior para tensionar essa idealizagdo. Ao
reivindicar o “direito de ser gente, humana”, explicita também o direito de ndo se deixar
consumir pelas demandas do ensino, da pesquisa e da extensao.

Ao ler a narrativa de Madalena percebemos que sua identidade profissional resulta de
um percurso marcado por aprovagdes, rejeigoes, medos enfrentados e encontros dificeis. Essas
experiéncias constituem um acumulo que permeia sua presenga na Educac¢do Infantil
universitaria. Ao falar do “trabalho dos sonhos”, ela o faz sem apagar as tensdes que atravessam
a docéncia, reconhecendo que o cotidiano profissional ¢ composto por desafios concretos e
escolhas permanentes.

A circulacdo por diferentes redes e condi¢des de ensino antes da entrada na universidade
aparece também, na narrativa de Raquel (Carta 6), como elemento importante na constitui¢ao
do ser docente. Sua trajetoria inicia em um estagio em uma escola da rede estadual, trés meses
apos ingressar no curso de Pedagogia. Segundo a professora, ela teve “a oportunidade de me
tornar professora”. Nesse momento, ela afirma que atuava apoiada em seu “Habitus
Professoral”. Contudo, foi o vinculo estabelecido com as criangas, descrito nos “olhinhos que
me buscavam como referéncia”, que consolidou sua decisdo pela docéncia.

Esse relato de Raquel ilustra o que Tardif (2014) descreve sobre a fase de aprendizado
da docéncia anterior ao trabalho formal ou a propria formagao. Segundo o autor, muito antes
de entrar na universidade, a pessoa passa anos sentada nas carteiras escolares observando a
atuacdo de seus professores. Essa longa vivéncia ajuda a formar um conjunto de crengas e
modos de agir que ficam guardados na memoria. A partir dessa afirmativa, compreendemos o
motivo de Raquel recorrer ao que ela chama de habitus professoral. Como estava apenas no
terceiro més da graduacdo, a sua base para dar aula vinha do que ela observou e vivenciou
durante a sua propria vida como aluna. Tardif (2014) argumenta ainda que o ensino ¢ um oficio
feito de interagdes humanas e carrega uma forte marca afetiva. Com apoio nessa ideia, podemos

interpretar que os olhares das criancas nao representaram apenas um detalhe bonito do estagio.
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Na verdade, essa conexdo pode ter sido o elemento pratico que impulsionou a vontade de
Raquel ser professora.

Apos o periodo de formagao, a experiéncia profissional de Raquel (Carta 6) se amplia,
na rede privada, em que passa a lidar de modo mais sistematico com processos de alfabetizagao
no primeiro ano do Ensino Fundamental e com propostas de formagao continuada. Ainda assim,
¢ no retorno a rede publica, como professora efetiva em dois municipios vizinhos, que a
dimensao mais exigente do trabalho docente se torna evidente em sua narrativa.

Ao enfrentar a “preocupacao em alfabetizar um grande nlimero de criancas e lidar com
a diversidade de suas necessidades”, Raquel (Carta 6) relata ter buscado respostas para a
heterogeneidade da sala de aula no didlogo entre a pratica cotidiana e politicas de formacao,
como o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores e o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa. Sua aprendizagem profissional parece ter se dado no
tensionamento entre o que a realidade concreta exigia e os referenciais formativos de que ela
dispunha. O periodo anterior ao ingresso no Colégio de Aplicagcdo em que trabalha atualmente
¢ descrito como tempo de resisténcia. Ela menciona a rotina de “percorrendo mais de 60 km
por dia e mal tendo tempo para almocar”, resultado da atuagao simultdnea em duas prefeituras.
Essa experiéncia evidencia as condi¢des materiais enfrentadas por muitas professoras nas redes
municipais que ndo vamos adentrar aqui pois serd nosso objeto de andlise em categoria
posterior.

Essa rotina exaustiva nas duas prefeituras relatada pela professora Raquel (vivenciada
nos anos iniciais do trabalho docente) nos remete ao que Tardif (2014) descreve como a fase de
sobrevivéncia e os custos existenciais da carreira. Para o autor, a aprendizagem do trabalho
costuma ser muito dificil e exige que a pessoa enfrente o choque com a realidade. Ele define
esse conceito como o confronto inicial da docente com a rotina dura e complexa do oficio. O
autor explica que essa etapa marca a transi¢ao da vida de estudante para as exigéncias reais do
trabalho, um momento que exige reajustes € que pode gerar desilusao nos primeiros tempos de
profissao.

Para Tardif (2014, p. 107), o processo de encarar esses custos existenciais e assumi-los
“modela a identidade pessoal e profissional deles [dos professores], e ¢ vivendo-o por dentro,
por assim dizer, que podem tornar-se professores e considerar-se como tais aos seus proprios
olhos”. A partir dessa afirmativa, compreendemos que o desgaste de Raquel ndo representou
um destino final limitador, mas sim um campo de possibilidades para o aprendizado pratico.
Com base na teoria, podemos interpretar que ¢ exatamente ao lidar com a falta de estrutura que

a professora constroi as suas certezas de experiéncia e as suas rotinas de trabalho. Tardif (2014)
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defende que o dominio da funcdo exige viver a profissdo por dentro e encarar as suas
dificuldades reais. Sendo assim, a leitura desse autor nos leva a entender que o periodo de
sobrecarga nas redes municipais a levou a valorizar o trabalho coletivo e atuar de forma critica
hoje na universidade.

Quando ingressa como professora EBTT, em 2020, ela ja carrega a experiéncia
acumulada nas redes publicas. A vivéncia anterior contribui para sua adaptacdo ao que ela
chama de dupla docéncia na instituicdo em que ela comega a trabalhar € ao proprio estagio
probatdrio. Além disso, depois de ter experimentado a soliddo e a exaustdo da dupla jornada
municipal, ela valoriza o trabalho coletivo na universidade, afirmando estar “construindo
aprendizados e conhecimentos sobre estar neste lugar de professora, pesquisadora e atuando
com extensdao” junto as colegas. Ao mesmo tempo, sua passagem pelas redes municipais a
conduz a um olhar critico sobre a universidade. Ao evocar que o caminho profissional “se faz
ao andar”, ela expressa que sua identidade docente foi sendo construida ao longo da travessia,
integrando as experiéncias das escolas municipais ao trabalho atual na universidade.

A inser¢ao precoce no mundo do trabalho, como condigdo para se manter na
universidade, aparece na trajetoria de Cenira (Carta 2) como elemento que antecede e marca
sua entrada na carreira federal. O contato com o ensino surge em meio a necessidade concreta
de sustento. Ela relata que, no ano em que se formou, conciliava diferentes frentes de trabalho:
“Tinha estagio curricular pela manha, fazia estagio remunerado durante a tarde e dava aula de
Datilografia as noites. Sim, eu venho das classes populares e, a universidade publica mudou a
minha vida”.

Essa rotina assegurava sua permanéncia na graduacao e, ao mesmo tempo, a colocava
diante das exigéncias do trabalho desde muito jovem. Quando ¢ aprovada no concurso da UUEI,
logo ap6s a formatura, essa experiéncia ndo ficou para tras. Em sua narrativa, ela permanece
como referéncia para compreender a propria trajetoria. Ao afirmar que “direitos ndo caem do
céu e, de que, se nds nao nos envolvemos na politica, aqueles que sdo pouco escrupulosos fazem
1ss0 por nos e tomam decisdes que prejudicam a nossa vida”, Cenira explicita como a vivéncia
do trabalho como necessidade material sustenta sua participacao sindical posterior.

A docente que se delineia nessa histdria reconhece as dificuldades do cotidiano, mas
também os espacos de possibilidade. Ao dizer que aprendeu a “identificar pedras, espinhos,
lama e, também as flores”, mostra que sua leitura da carreira ndo ¢ ingénua. As experiéncias
anteriores a EBTT, marcadas pela origem popular e pelo trabalho enquanto estudava, parecem
contribuir para a forma como enfrenta o pouco reconhecimento da Educagdo Infantil no

ambiente académico, por vezes referida como “baixo clero”. Quando afirma que prefere “olhar
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0 copo meio cheio” ou, se preciso, “rodar a baiana”, evidencia uma postura que articula sala de
aula e a¢do sindical como dimensdes que caminham juntas na defesa das condigdes de trabalho
e da dignidade profissional.

A trajetoria de Zilda (Carta 5) revela que o processo de assumir a docéncia acontece em
meio a muitas descobertas e mudancas de rota. O seu percurso no mundo do trabalho comegou
cedo, motivado pela busca de uma educagao que integrasse o intelecto, o afeto e a pratica. Esse
desejo a levou a atuar profissionalmente em uma escola baseada na Pedagogia Waldorf. O
regime de trabalho nessa instituicdo garantia tempo para o planejamento e para o estudo
coletivo. Além disso, a formacdo em servico oferecida pela escola a fez vivenciar diferentes
linguagens, como teatro, pintura, desenho, escultura, musica, canto e marcenaria. Esses
elementos foram marcantes na constitui¢cao da sua identidade profissional e na construgdo dos
seus saberes docentes. Zilda afirma que essas experiéncias modificaram a sua relagdo com o
conhecimento e relata que foi apenas por meio da vivéncia artistica direta que conseguiu
despertar a sua sensibilidade e mudar a sua maneira de ver, aprender e agir no mundo. Foi essa
base que ela conseguiu levar para a sala de aula. A dimensao artistica passou, entdo, a integrar
a sua pratica e a definir quem ela é e como atua na profissao.

Ao mesmo tempo, a narrativa indica que a identidade da docente também se constroi na
critica sobre as proprias vivéncias de trabalho. O periodo de profunda paixdo pela Pedagogia
Waldorf acabou marcado por questionamentos sobre as condi¢gdes estruturais do emprego. A
professora passou a refletir sobre o fato de trabalhar e criar muito em uma escola voltada para
criangas de classes mais ricas e receber um salario muito baixo. A proibi¢do de participar de
greves € a valorizagdo de um suposto carater missiondrio da profissdo fizeram com que ela
questionasse aquele contexto e buscasse outras experiéncias e fazeres educativos
emancipatorios.

Nesse movimento, o trabalho em uma organizagcdo ndo governamental vinculada a
Capoeira Angola e um intercambio na Europa contribuiram para a sua decisdo de atuar no
ensino publico. Foi nessa viagem que ela percebeu que os problemas locais também eram
globais. Zilda (Carta 5) afirma que retornou decidida a trabalhar nas escolas publicas para
contribuir de maneira mais efetiva com uma possivel transformacdo social. A sua atuacao
posterior na rede municipal de Salvador, exercendo a funcao de professora e de coordenadora,
ampliou essa compreensdo. Essa vivéncia fez com que ela se reconhecesse como uma
profissional ativa e consciente de que a pratica docente recebe fortes influéncias sociais,

economicas, culturais e historicas.
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A trajetéria de Zilda (Carta 5) indica ainda que a sua identidade profissional cresceu
muito nos espacos de formacdo de professores, onde a unido entre teoria e cotidiano escolar
ganhava for¢ca. No ano de 2011, ao coordenar um trabalho de formagao continuada com
docentes da rede municipal de Lauro de Freitas, ela percebeu que preparar professores exigia
muito mais do que apresentar estratégias didaticas. Era preciso discutir concepgoes de infancia,
de ensino e de mundo.

Essa compreensdo ficou ainda maior na sua experiéncia como professora do ensino
superior, quando assumiu a disciplina Educacdo Infantil e Linguagens em uma faculdade
particular. Nesse novo contexto, ela estabelecia um dialogo constante entre o que vivia durante
o dia com as criangas e as discussoes tedricas que realizava a noite com as alunas da graduacao.
Ao mesmo tempo em que usava as situagdes do dia a dia para dar sentido aos conteudos da
disciplina, ela também aproveitava as leituras ¢ os debates académicos para rever e analisar a
propria pratica docente. Esse movimento entre fazer e pensar sobre o fazer ja antecipa agdes
que mais tarde fariam parte da rotina de ensino, pesquisa e extensao na universidade. O trabalho
como formadora antes do ingresso na carreira federal ajudou a criar uma postura investigativa
que hoje sustenta a sua rotina no ambiente académico. No trabalho na Educacao Infantil com
bebés, o ensino surge sempre acompanhado de questionamentos constantes sobre os sentidos
do educar e sobre as escolhas que guiam o cotidiano pedagdgico.

A leitura da narrativa de Alice (Carta 8) revela um percurso longo e rico antes da sua
chegada a universidade enquanto professora EBTT. O desejo de ser professora, que vinha desde
as brincadeiras de infancia, ganhou forma real aos dezessete anos, enquanto ainda estudava no
curso de Magistério, ela sentia uma vontade imensa de viver a rotina escolar e esse desejo a fez
aceitar o trabalho como auxiliar de classe em uma escola particular, recebendo apenas uma
ajuda financeira inicial. Esse trabalho inicial abriu espago para que, logo no ano seguinte, Alice
assumisse a sua propria turma enquanto professora. “Por 14, fiquei 10 anos, como professora de
Educagao Infantil” disse a professora Alice e “Também, lecionei concomitantemente por 5 anos
em creche da rede municipal”. Nesses 10 anos a professora Alice fez uma faculdade de
Pedagogia (Alice, Carta 8).

Essa escola em que a professora teve sua primeira experiéncia de trabalho e ficou 10
anos era uma escola organizada como cooperativa de pais e foi construida em didlogo com a
universidade e orientada pelo construtivismo e pelas ideias de Célestin Freinet. Nesse contexto
de trabalho coletivo, Alice afirma que foi ali que se constituiu professora. Em suas palavras:
“Aprendi muito durante esses 10 anos que estive nesta escola. Ela realmente me formou,

enquanto professora, e de uma maneira muito criativa, respeitosa e teorico/pratico”. Alice
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demonstra que aprendeu a escutar as criangas com atengdo e a compreender seu papel como
mediadora do processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Como dito anteriormente, durante cinco desses anos, conciliou essa experiéncia com a
atuacao em creche da rede municipal. A vivéncia simultanea nesses contextos distintos pode ter
contribuido para que conhecesse diferentes condigdes de trabalho e modos de organizar a
Educacdo Infantil. Mais tarde, mudou-se para outra cidade e trabalhou por seis anos em uma
escola particular que segundo a professora “tinha uma proposta diferenciada de ensino, muito
pautada no construtivismo e na singeleza da infancia. Nesta escola, tinha como principio o
desenvolvimento pessoal de cada um, e a busca pelo protagonismo e pelo conhecimento”. A
professora destaca em sua narrativa que “a estrutura arquitetonica desta escola era voltada para
a autonomia das criancgas, e para a investigacdo. Havia horta, pomar, curral, tenda de circo,
artes, musica dentre varias outras atividades”. Essa experiéncia, segundo seu relato, ampliou
sua aten¢cdo ao modo como o espaco participa das aprendizagens e ao protagonismo das
criangas, influenciando na constitui¢do da identidade profissional de Alice.

Quando assume o cargo de professora EBTT em 2010, ¢ possivel perceber que as
experiéncias anteriores dialogam com a importancia que Alice atribui ao trabalho coletivo e a
disposi¢cdo de pedir ajuda aos colegas quando necessario. Também parecem atravessar seu
posicionamento em defesa do reconhecimento da professora de Educag¢do Infantil como
profissional, ao questionar denominagdes como “tia” e reivindicar valorizagao salarial para o
setor. Em sua narrativa, a trajetoria profissional segue presente na forma como compreende
enfrenta os desafios atuais.

O percurso profissional da professora Neusa (Carta 15) também permite compreender
como a vivéncia em diferentes vinculos institucionais e em diferentes papéis de trabalho
participam da constitui¢do do ser docente na carreira EBTT. A experiéncia de Neusa como
docente comegou, em 2007, dois anos antes de Neusa finalizar a gradua¢dao em Pedagogia.
Antes do ingresso efetivo no magistério federal, ela transitou pelas redes publica e privada,
exercendo a docéncia direta na Educagdo Infantil, a coordenacdo pedagdgica e o atendimento
clinico?® infantil. Essa circulagdo por diferentes espagos profissionais parece ter ampliado seu
modo de compreender a infancia. A escuta clinica, a media¢ao pedagdgica e a experiéncia de
gestdao fizeram parte da constitui¢do da identidade docente dela, influenciando seu olhar no

cotidiano com bebés e demais criangas pequenas.

2 A professora tem, além da graduagdo em Pedagogia, especializagdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica
e, graduacdo em Psicologia.
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Um marco importante em sua trajetéria foi a atuacdo como professora substituta, na
UUEI da Universidade onde hoje ¢ lotada, entre 2010 e 2012. Neusa nomeia essa experiéncia
como um “divisor de aguas”. Foi nesse periodo, em contato direto com o cotidiano institucional
e com os bebés, que afirma ter conseguido “enxergar a singularidade da educacao na primeira
infincia com maior clareza e encantamento”. A experiéncia contribuiu para modificar
compreensdes mais escolarizantes, consolidando a ideia de que o trabalho na Educagao Infantil
“envolve cuidado, afeto e conexdo, aspectos que transformam ndo apenas as criangas, mas
também a sociedade” (Neusa, Carta 15).

Essa vivéncia anterior ndo permanece apenas como memoria. Ao retornar a instituicao,
agora como docente efetiva da carreira EBTT, Neusa mobiliza suas experiéncias anteriores para
intervir na organiza¢do do trabalho na UUEIL Ao assumir a coordenag¢do pedagogica da
institui¢do e, posteriormente, a docéncia no Bergario, identifica um funcionamento inicialmente
de viés assistencialista, no qual os bebés eram atendidos exclusivamente por técnicos de
enfermagem e auxiliares. A partir de sua experiéncia como coordenadora e professora, propde
a criacdo do projeto “Ateli€ de Acolhimento”, buscando instituir “praticas intencionais que
valorizassem o brincar como eixo central do desenvolvimento infantil”. As experiéncias
profissionais, nesse caso, aparecem como base para reorganizar praticas instituidas.

Para Neusa, trabalhar com bebés na carreira EBTT exige “mergulhar no universo do
simples com profundidade, intencionalidade e uma visdo sensivel” (Neusa, Carta 15). Essa
perspectiva revela o olhar construido ao longo de suas experiéncias anteriores. Percebemos na
narrativa da professora Neusa que, no cotidiano do Bergdrio, o banho, a troca e a soneca deixam
de ser compreendidos como rotinas mecanicas ¢ passam a ser vividos como momentos de
“vinculo e descoberta”. Ao dialogar com autores como Winnicott, Vygotsky e Pikler, essa
professora ndo apresenta a fundamentagado tedrica como algo dissociado da pratica, mas como
sustentacdo para o que descreve como um saber construido no fazer cotidiano. Ela afirma que
“fazer o simples, com intencionalidade, significa compreender que cada gesto, cada palavra e
cada olhar contribuem para fortalecer o crescimento integral dos bebés”. Neusa constrdi seu
jeito de ser professora unindo o que ja viveu, a rotina da institui¢ao e as dificuldades reais da
carreira, que detalharei na se¢do seguinte.

A narrativa de Marta (Carta 4) introduz uma dimensao especifica sobre o efeito das
experiéncias laborais anteriores: a vivéncia da precarizagdo no mesmo espaco fisico onde hoje
trabalha como servidora publica. Seu percurso inicia-se em 2003, como professora terceirizada
na UUEI em que trabalha hoje como professora EBTT. Durante mais de dez anos, enfrentou

demissdes anuais, inseguranca quanto a recontratagdo pelas empresas licitadas e violagdes de
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direitos trabalhistas, “sendo necessario até mesmo acionar a justica para recebimento de
direitos”. Ela menciona “dores fisicas e psicologicas” associadas a esse periodo. Ainda assim,
permaneceu na area € na mesma instituicdo, percorrendo o processo de constitui¢ao de sua
identidade profissional em meio a instabilidade e a resisténcia cotidiana.

Quando Marta se torna professora efetiva na mesma instituicao, a expectativa natural é
que a estabilidade acabe com a sua sensacdo de inseguranc¢a. A realidade, porém, mostra que a
tensao apenas muda de formato. As pessoas do magistério superior que chefiam/coordenam o
trabalho na UUEI sdo as mesmas da sua época da terceirizagdo. Isso nos instiga a fazer uma
reflexdo importante. Serd que essas chefias continuam reproduzindo as atitudes do passado,
ignorando a nova condi¢do da professora? A dindmica tensa narrada por Marta pode ser
explicada por que o “peso” do trabalho terceirizado vivenciado anteriormente continua tao vivo
na forma como ela enxerga a hierarquia do departamento e na construcao da sua propria forma
de ser professora.

A vivéncia prolongada em vinculos de trabalho instaveis, assim como o exercicio da
docéncia em contextos do interior, deixaram marcas profundas na trajetoria de Bruna (Carta 7).
Ao revisitar seus primeiros anos de atuacdo, ela comenta que lecionava em uma “escolinha da
zona rural bem perto de minha casa”. O contrato temporario, como ela mesma relata, provocava
um sentimento constante de inseguranca. Em suas palavras: “aquele negocio de ser ‘prestadora
de servigos’ ndo estava mais soando bem em meus ouvidos”. O desejo de conquistar
estabilidade a impulsionou a buscar concursos publicos ao longo de doze anos, processo
permeado por dificuldades financeiras e pela necessidade frequente de abrir mdo dos estudos
para atender as demandas da familia. Quando, finalmente, ¢ chamada para assumir o cargo de
professora EBTT na Universidade Federal de Campina Grande, narra esse episddio como “uma
mudanga de rota extraordinaria”. Sua entrada na universidade nao se da como um recomeco do
zero, mas sim como a continuidade de um percurso ja marcado pela experiéncia na escola
publica e pela vivéncia constante da falta de garantias trabalhistas.

Essa bagagem anterior aparece em sua forma de enfrentar o cotidiano atual. Diante das
exigéncias da carreira EBTT, que envolve ensino, pesquisa e extensdo, e dos desafios da sala
de aula, como a inclusdo de criangas autistas, Bruna (Carta 7) mobiliza o que viveu para
sustentar sua pratica. Mesmo reconhecendo o desgaste fisico e mental da profissao, afirma que
estar na universidade hoje lhe permite “estar frente a frente com as adversidades e buscar meios
de superéa-las”. A memoria do trabalho instavel e do esfor¢o continuo parece contribuir para
uma docéncia atenta as condi¢des concretas e ao valor do vinculo efetivo, tendo na “escuta

sensivel” um caminho para assegurar os direitos das criangas na Educagao Infantil.
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A histdria de Vera (Carta 14) mostra seu caminho por trabalhos precarios e diferentes
empregos. Ela comegou sua carreira no setor privado, em 1999, num lugar onde trabalhava com
profissionais de varias areas e etapas da educacdo. Mas a instabilidade era grande,
principalmente quando aconteceu “uma demissao coletiva dos trabalhadores por uma crise na
instituicdo”. Depois desse momento, ela decidiu procurar estabilidade no servigo publico.

Na rede publica municipal, Vera passou em concursos tanto para cidades proximas
quanto para a capital. Trabalhava “25 horas em cada municipio, somando 50 horas de trabalho
por semana”. Essa rotina puxada, em cendrios sociais € econdmicos diferentes e com jeitos
distintos de “atender e entender a educagdo”, trouxe mais experiéncia para ela. Ela diz que
deixou “um bom rastro” nos lugares em que trabalhou, mostrando que, embora fosse cansativo,
esse tempo firmou seu lugar na profissao e teve impacto em sua forma de ser professora EBTT.

Quando entrou para a UFES como professora EBTT, em 2014, Vera ja tinha essa
bagagem. No comego na universidade, encontrou um ambiente com regras € costumes proprios.
Ela e outras professoras recém-chegadas encontraram um centro onde “servidores técnicos
atuavam como professores em sala de aula”. Isso trouxe “estranhamento” ¢ um certo clima de
resisténcia. Vera diz que foi preciso “validar a nossa presenca ali... de ‘mostrar’ servico, fazer
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‘diferente’”, mostrando o esfor¢o para afirmar o trabalho do professor naquele espaco.

A forma como entende o proprio trabalho EBTT passa a acontecer nesse vai € vem entre
0 que viveu nas prefeituras e o que comegou a viver na universidade. Se antes, nas prefeituras,
ela descreve uma vida mais “organizada”, na institui¢do federal conta que “tudo era uma luta”
para que a Educacdo Infantil fosse reconhecida junto das outras areas do ensino. Os desafios
das fungdes de ensino, pesquisa e extensdo, e as disputas internas, fazem parte desse cenario,
que ainda sera discutido em outras partes deste trabalho.

Ao mesmo tempo, Vera deixa claro que o que realmente a mantém firme na profissao ¢
0 contato com as criangas, algo que vem de seus 26 anos trabalhando na educagdo basica.
Apesar de valorizar a universidade, ela diz que “anda cansada das lutas”. Suas experiéncias
anteriores parecem servir de apoio para lidar com esse cansaco. Por isso, ela prefere se dedicar
ao que chama de “coracdo” da profissdo, as criangas, como um jeito de cuidar de sua “saude
fisica e mental” até se aposentar.

As narrativas indicam que a constituicdo do ser docente EBTT ndo ocorre apenas pela
permanéncia continua na sala de aula, mas também pelos afastamentos, pelas pausas e pela
ocupagdo de outros espagos de trabalho. A trajetoria de Angela (Carta 11) evidencia esse

movimento. Logo apds concluir o Magistério, ela relata ter vivenciado um impacto diante da
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complexidade da profissdo: “percebi que precisava estudar outras areas, pois ndo me sentia
confortavel com tantas demandas que a profissdo nos exige, e entdo mudei minha rota”.

Esse afastamento inicial da Educacao Bésica ndao aparece como desisténcia, mas como
momento de elabora¢do. Ao reconhecer seus limites naquele periodo, Angela desromantiza a
profissdo e mostra que o tornar-se professora pode envolver tempo e amadurecimento. Quando
retorna ao campo educacional, “anos depois [...] bem diferente e confiante”, sua inser¢ao ocorre
em multiplas frentes: trabalha como professora substituta no ensino superior, assume turmas na
Educacao Infantil, trabalha na Educac¢ao a Distancia e exerce a fun¢ao de diretora escolar.

Esse conjunto de experiéncias anteriores se expressa em sua identidade atual na carreira
EBTT. Nos Colégios de Aplicagdo, o trabalho docente exige articulagdo entre ensino, gestio e
processos institucionais. Atualmente na Dire¢do Geral da UUEI em que trabalha, ela mobiliza
a experiéncia acumulada na dire¢do escolar para lidar com tramites administrativos e com o
“processo politico de negociacdo ¢ o planejamento para ampliar” a instituicdo. Afirma ter
desenvolvido “olhos que percebem as relagdes e suas complexidades, as possibilidades para
abrir-se ao novo e ousar mudar”, sugerindo que a gestdo também compde sua identidade
profissional (Angela, Carta 11).

Ainda assim, sua narrativa mostra que a docéncia permanece como referéncia. Mesmo
diante das demandas da Direcdo Geral e da possibilidade legal de afastar-se do trabalho direto
com as criangas, ela opta por manter 12 horas de trabalho em sala de aula na Educagdo Infantil.
Reconhece viver um “momento sensivel”, pois, embora assuma responsabilidades
administrativas, afirma: “eu me identifico como professora, e ¢ a relacdo da docéncia que me
deixa mais forte e confiante, onde eu consigo viver plenamente a pratica investigativa” (Angela,
Carta 11). A sala de aula aparece, assim, como espago de reafirmacao identitaria.

A experiéncia profissional de Angela mostra que a identidade EBTT pode articular a
gestdo da escola com o trabalho em sala de aula, sem deslocar a docéncia como referéncia de
sua trajetoria. Os medos do inicio da carreira, que a fizeram mudar de caminho, hoje parecem
ter outro peso. Eles foram reelaborados com o tempo e passaram a compor sua forma de liderar
um Colégio de Aplicacdo, mantendo o olhar atento para as criangas, que seguem como
referéncia de seu trabalho.

Vimos entdo que a constituicdo do ser docente EBTT nem sempre decorre de uma
insercdo continua na Educacdo Infantil desde o inicio da carreira. Em alguns casos, ela se
constroi a partir de recusas e tensionamentos. A narrativa de Maria (Cartas 12) apresenta
também esse movimento. No inicio de sua trajetdria, ela optou por se afastar da Educagdo

Infantil, incomodada com a “visdo romantica de crianga/infancia” que, segundo avalia, ignorava
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as condi¢des concretas da classe trabalhadora, da qual faz parte. Por isso, direcionou seus
primeiros anos de trabalho para o Ensino Fundamental.

Antes de ingressar no magistério federal, atuou por um ano e trés meses na iniciativa
privada e por pouco mais de um ano como professora em designagao temporaria na prefeitura
de Serra, no Espirito Santo. Embora houvesse oferta de Educagdo Infantil nessas institui¢des,
ela afirma que “ndo se identificava em nada com o modus operandi do trabalho nessa etapa ali
desenvolvido”. Esse afastamento e a experiéncia em contratos tempordarios parecem ter
contribuido para uma leitura critica do campo educacional.

Quando ingressa na Educacao Infantil j& como docente efetiva da carreira EBTT na
UFES, Maria traz consigo essa trajetoria anterior. Ao se deparar com a “inexisténcia de
normativas” para a nova carreira € com a “burocracia aliada a precarizagao”, sua experiéncia
como trabalhadora a conduz a participagdo sindical no Sinasefe e na Adufes. Em seu relato, o
trabalho docente se articula a atuacdo politica em defesa do reconhecimento da carreira.

Essa postura também aparece em sua pratica com criangas de cinco anos. Ao rejeitar
uma concepcao de infincia entendida apenas como fase a ser protegida, Maria atribui
intencionalidade as agdes cotidianas. Atos como “ajuda para comer, para calgar, para vestir” e
o estabelecimento de limites no convivio coletivo sdo compreendidos como parte da inser¢ao
da crian¢a no mundo social e cultural.

O percurso profissional de Maria, marcado por escolhas e por discordancias com
determinadas praticas, contribui para constituir uma professora EBTT que assume a docéncia
como ag¢do politica. Em sua compreensao, educar na Educacao Infantil envolve a “producgado de
humanidade”, preparando as criancas para “atuar criticamente na realidade e mudar a ordem
das coisas numa dire¢do emancipatoria” (Maria, Carta 12).

A passagem pelo Ensino Fundamental e por fungdes de gestdo pedagodgica nas redes
municipais, antes de assumir o trabalho com criangas pequenas na universidade, revela um
movimento importante de reconstrugdo do ser docente. A trajetoria de Rita (Carta 13) comegou
entre 2005 e 2006, quando atuava como professora do 1° ano e como pedagoga nas redes
municipais de Cariacica e Serra. Ao lembrar daquele periodo, ela afirma que se sentia “muito
despreparada para a sala de aula, em ensinar o processo de alfabetizacdo”. Essa percepcao a
levou a buscar formagdo e, a0 mesmo tempo, a ocupar outro lugar no trabalho docente, o de
formadora de professoras.

Na Geréncia do Ensino Fundamental e como formadora em redes municipais,
dialogando com programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, PNAIC,

ela foi construindo um repertorio consistente no campo da linguagem e da leitura. Quando
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ingressa na carreira EBTT, em 2014, e passa a trabalhar na Educacdo Infantil, essa experiéncia
ndo fica no passado. Em sua narrativa, ela se torna referéncia para o que faz no presente. Ao
iniciar no colégio de aplicagao, relata ter se sentido “muito motivada a experimentar na pratica
0 que eu estava ha um tempo defendendo teoricamente no campo da linguagem”. A partir desse
percurso, assume a coordenagdo de um projeto voltado a “Transi¢do Educagdo infantil e ensino
fundamental”, colocando em didlogo as duas etapas e afirmando o direito de aprender
brincando.

Ao mesmo tempo, esse acumulo de experiéncias também produz tensdes no cotidiano.
Atuando no ultimo ano da Educagdo Infantil, com criancas de 5 e 6 anos, ela relata que “as
familias as vezes ndo compreendem quais sdo as contribui¢des da educacdo infantil para o
processo de alfabetizagdo, elas trazem outras expectativas, fico ansiosa e muitas vezes
questiono minha pratica”. A exigéncia que construiu ao longo dos anos como formadora
aparece em sua forma de trabalhar. Como afirma, “com essa postura, eu penso e analiso demais
e preciso de muito tempo para elaborar e sistematizar meus planejamentos”.

Sua trajetdria mostra que a experiéncia anterior nao elimina as dificuldades do presente.
Ao contrario, amplia sua capacidade de analise e também sua cobranga pessoal, especialmente
em um contexto marcado por muitas demandas e participacdo em comissoes. O passado como
formadora segue presente em sua docéncia na universidade, tanto como referéncia para o
trabalho pedagogico quanto como fonte de questionamentos constantes sobre a propria pratica.

As Cartas Pedagogicas indicam que as experiéncias anteriores a carreira EBTT
constituiram espagos importantes de elaboracdo do ser docente. Foi nesses contextos, marcados
por mudangas, diferentes referéncias tedricas e enfrentamento de desigualdades, que essas
professoras comecgaram a construir seus modos de compreender a profissdo. A entrada na
universidade federal ndo inaugura esse processo. Ela o recoloca em movimento, em didlogo
com a memoria profissional acumulada, que passa a sustentar o enfrentamento das demandas

do ensino, da pesquisa e da extensao.
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4.4 Trajetorias de formacao

Nesta categoria abordamos as trajetorias de formagao percorridas pelas professoras
EBTT participantes desta pesquisa. Compreendemos que esses percursos integram o processo
de constitui¢cdo do ser docente dessas professoras. Nos dados produzidos foi possivel identificar
aspectos da formagdo académica, tanto na graduagdo quanto na poés-graduagdo, assim como
processos de formagao continuada mobilizados pelas professoras ao longo de seus percursos
profissionais. Esses movimentos aparecem associados a momentos de reflexdo, revisao de
concepgoes e construcao de sentidos sobre o trabalho docente e também sobre si mesmas como
professoras.

As experiéncias de formac¢ao mencionadas pelas participantes nao aparecem como
etapas separadas ou sucessivas, mas como dimensdes que se articulam ao longo da trajetoria
profissional de cada uma. Esse percurso ocorre, em alguns momentos, de forma continua e, em
outros, com pausas, assumindo sentidos distintos conforme as vivéncias, os contextos
institucionais e as condig¢des de trabalho de cada professora.

Nesta se¢do articulamos dados provenientes das Cartas Pedagogicas e do questionario
aplicado as professoras participantes da pesquisa, compondo uma leitura integrada das
trajetorias e experiéncias de formacao. No questionario, as informagdes sobre formagdo foram
solicitadas previamente e permitem caracterizar a formagdo académico-profissional e a pos-
gradua¢do do conjunto das participantes. J4 nas Cartas Pedagdgicas, a formagdo aparece
conforme a escolha de cada professora, sendo mobilizada para contextualizar o ingresso na
doceéncia, revisitar percursos formativos e interpretar desafios vividos ao longo da carreira.

Ao tratar da formagdo académico-profissional aqui mobilizada, referimo-nos ao
percurso de graduagdo trilhado pelas professoras participantes da pesquisa. J4 era esperado que
todas possuissem, ao menos, formacao em nivel de graduacdo, considerando as caracteristicas
da carreira EBTT, cujo ingresso ocorre por meio de concurso publico que exige essa titulagdo
minima. Neste momento, buscamos compreender como essa formagao se configura no conjunto
das participantes, a partir das trajetorias declaradas no questionario. Reconhecemos que a
graduacdo constitui uma das dimensdes do percurso docente e que, ao longo da carreira, se
articula a outros processos formativos, como a pds-graduagdo e a formagdo construida no
cotidiano institucional, temas que serdo discutidos em continuidade neste mesmo eixo analitico.

Como discutido no capitulo tedrico desta tese, a op¢ao por utilizar o termo formagao
académico-profissional, em vez de simplesmente formacao inicial, alinha-se a perspectiva de

Diniz-Pereira (2008). O autor chama aten¢do para o risco de uma compreensao reducionista
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quando se desconsideram as bagagens e experiéncias formativas que os sujeitos trazem consigo.
Assim, ao analisar os dados apresentados a seguir, ndo estamos observando apenas um ponto
de partida dessas docentes, mas uma etapa de formagao realizada no ensino superior que se
soma as suas trajetorias de vida e participa do processo de constituicao de sua identidade
profissional.

A Tabela 2 apresenta a distribuicdo das professoras participantes segundo a formagao
académico-profissional, considerando as diferentes trajetorias formativas identificadas a partir
das respostas ao questionario. Os dados evidenciam a predominancia da graduacdo em
Pedagogia entre as professoras EBTT que trabalham na Educacdo Infantil universitaria. Ao
mesmo tempo, a tabela revela a presenca de professoras com formagdo especifica em
Licenciatura em Educacdo Infantil, bem como trajetorias que combinam a Pedagogia com

outras graduagdes ou que se constituem a partir de formagdes em areas especificas.

Tabela 2: Formacao académico-profissional das professoras participantes

Formaciao Nimero de professoras
Pedagogia 52
Educagao Infantil 3
Educacao Infantil e Pedagogia 2
Educac@o Infantil e outras graduacdes 1
Pedagogia e outras graduagdes 4
Outras graduagdes (areas especificas) 7
Total 69

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario aplicado as professoras participantes da pesquisa.

Antes de discutirmos essas formagdes, situamos brevemente o tipo de instituicdo em
que elas foram realizadas. No que se refere ao tipo de instituicdo em que as professoras cursaram
a formagdo académico-profissional, os dados do questiondrio indicam predominancia de
graduacdes realizadas em instituicdes publicas. Do total de participantes, 56 professoras
cursaram a graduagdo em institui¢cdes publicas, federais ou estaduais. Outras 10 professoras
realizaram a formagdo inicial em instituicdes privadas, enquanto 2 trajetorias ocorreram em
institui¢des comunitarias ou filantropicas. Os dados registram ainda 1 percurso formativo misto,
no qual a formacao académico-profissional foi construida a partir da combinagdo de diferentes

tipos de institui¢do ao longo da trajetdria. Essa distribui¢do permite situar o perfil institucional
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da formacao das professoras participantes. Observa-se presenca majoritaria de formagdo em
instituicdes publicas, a0 mesmo tempo em que aparecem percursos formativos realizados em
diferentes contextos institucionais.

Retomando as formagdes realizadas, entre as trajetorias agrupadas na categoria
Pedagogia e outras graduagdes, os dados do questionario indicam dois casos em que a formagao
académico-profissional incluiu o curso Normal Superior, posteriormente articulado a graduacao
em Pedagogia. Em um desses percursos, a trajetoria formativa foi ampliada com uma terceira
graduacdo em Filosofia.

Os dados também registram outros casos em que a Pedagogia se articula a graduacdes
em areas distintas, como Audiovisual e Psicologia. Essas informagdes permitem observar que,
embora a Pedagogia concentre a maior parte das formacdes académico-profissionais, aparecem
percursos nos quais a docéncia na Educagao Infantil se constitui pela combinagao de diferentes
graduagoes, realizadas em instituigdes publicas e privadas, compondo trajetérias formativas
diversificadas no grupo investigado.

No conjunto das professoras que assinalaram a formacao em Licenciatura em Educacao
Infantil, seis participantes indicaram essa op¢do no questiondrio. Entre elas, duas também
cursaram Pedagogia, e uma declarou, além da Educagdo Infantil, graduagdo em Economia
Doméstica. Observam-se, assim, trajetorias formativas que, em alguns casos, se constituem de
modo articulado, combinando a formacao especifica em Educacdo Infantil com outras
graduagoes.

No que se refere ao tipo de instituicdo em que essas formacdes foram realizadas, cinco
professoras cursaram a formac¢ao em Educag¢do Infantil em instituicdo publica federal, enquanto
uma realizou a formagdo em instituigdo comunitaria ou filantropica. Entre as formagdes
realizadas em institui¢do publica federal, identifica-se a Universidade Federal de Vicosa (UFV),
em Minas Gerais. J4 a formacgdo realizada em instituicdo comunitdria ou filantrépica
corresponde ao curso de Pedagogia com énfase em Educagdo Infantil pela Universidade de
Santa Cruz do Sul.

Cabe registrar, nesse contexto, a existéncia do curso de Licenciatura em Educagdo
Infantil** da UFV para fins de contextualiza¢do ao leitor, uma vez que se trata de uma oferta
formativa que pode ndo ser amplamente conhecida. Conforme aponta Neves (2022), a

Licenciatura em Educacao Infantil da UFV ¢ o tnico curso no pais que assume oficialmente

24 Pagina eletrobnica do curso de Licenciatura em Educacio Infantii da UFV disponivel em:

<https://ein.ufv.br/ingresso/#:~:text=0%200bjetivo%20do%20curso%20Licenciatura,a%20busca%20de%20resp
ostas%?20a0s>.


https://ein.ufv.br/ingresso/#:~:text=O%20objetivo%20do%20curso%20Licenciatura,a%20busca%20de%20respostas%20aos
https://ein.ufv.br/ingresso/#:~:text=O%20objetivo%20do%20curso%20Licenciatura,a%20busca%20de%20respostas%20aos
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essa nomenclatura, voltada especificamente a formagdo de professoras e professores para
trabalhar na Educacao Infantil. A presenga desse curso na trajetoria das participantes permite
situar parte do grupo investigado em um contexto formativo institucional especifico, no qual a
formagdo académico-profissional se organiza desde a graduagdo com énfase no trabalho
docente com bebés e demais criangas pequenas.

A identificagdo de professoras oriundas da Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV
materializa, nos dados desta pesquisa, a coexisténcia de diferentes arranjos curriculares
discutidos no referencial teorico. Conforme apontamos anteriormente, em didlogo com Neves
(2021) e considerando as defesas da ANFOPE (2023) por uma formagao unitaria, ndo se trata
de colocar cursos especificos em oposi¢do ou em detrimento da Pedagogia. O objetivo ¢
reconhecer que percursos formativos estruturados, desde o inicio, a partir da centralidade da
infancia podem oferecer caminhos proprios para a construgdo da identidade profissional. A
diversidade de trajetdrias formativas presentes no grupo investigado amplia o debate sobre a
importancia de curriculos que assegurem visibilidade e aprofundamento as especificidades da
primeira infancia.

Nesse sentido, embora esta pesquisa ndo tenha tido como objetivo produzir dados para
comparar essas trajetorias, os elementos apresentados indicam um campo que pode ser
explorado em investigagdes futuras. Estudos posteriores podem aprofundar a andlise da
constituicdo da identidade docente na Licenciatura em Educagdo Infantil em relagdo aquela
construida no curso de Pedagogia. Pesquisas dessa natureza podem contribuir para ampliar as
discussdes no campo da formagdo de professores, especialmente no que diz respeito as
concepgoes de formagao unitaria, generalista e especifica.

Os dados do questionario revelam também a presenga de professoras cuja formagao
académico-profissional ocorreu em areas especificas, como Educagdo Fisica, Artes, Musica,
Lingua Portuguesa, Ciéncias Sociais e Artes Visuais. Essas trajetorias, embora minoritarias em
termos numéricos, sao analiticamente relevantes, pois evidenciam que o ingresso de docentes
EBTT na Educacao Infantil universitaria ndo se da exclusivamente a partir da Pedagogia ou do
curso especifico de Educagdo Infantil. Em alguns contextos institucionais, essas formagdes
respondem a existéncia de cargos voltados a areas especificas, como Educagdo Fisica e Artes,
compondo equipes que ampliam as experiéncias educativas oferecidas as criangas.

Ao mesmo tempo, as narrativas € os dados empiricos indicam que essa configuragao
ndo ¢ homogénea entre as UUEL. Em muitas institui¢des, especialmente na Educagdo Infantil,
¢ comum a presenca de um professor da turma responsavel por desenvolver, de forma integrada,

multiplas linguagens, incluindo propostas relacionadas ao movimento, as artes e a expressao
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corporal, sem o apoio sistematico de docentes especialistas. A coexisténcia desses diferentes
arranjos institucionais aponta para modos distintos de organizar o trabalho pedagogico, nos
quais a presenga ou auséncia de profissionais de areas especificas produz efeitos na distribui¢ao
das responsabilidades docentes e nas possibilidades de planejamento e acompanhamento das
experiéncias das criangas. Nesse sentido, os dados sugerem que a presenga de formagdes em
areas especificas entre as professoras EBTT da Educacdo Infantil se articula a projetos
institucionais e a condi¢des concretas de funcionamento das unidades, configurando diferentes
maneiras de conceber e organizar o trabalho pedagogico na Educagdo Infantil universitaria. Ao
mesmo tempo, a presenga de profissionais formadas em areas especificas nos remete a uma
tensdo ja discutida no capitulo teérico. Como indicado por Nascimento (2015), muitas dessas
licenciaturas nao contemplam, em seus curriculos, um espago voltado as especificidades da
infancia.

Sobre essa tematica da formacdo académico-profissional, as Cartas Pedagogicas
permitem aprofundar a compreensdo de como essa formagao, especialmente a graduagdo em
Pedagogia, foi vivida e compreendida pelas professoras ao longo de seus percursos. Nas
narrativas, a graduacdo aparece como um marco importante na constituicdo da identidade
docente das professoras da Educacgdo Infantil, associada a construgao de referéncias tedricas e
a ampliacdo da compreensao sobre o trabalho com as criancgas.

Nesse percurso, a formag¢do académico-profissional aparece nas Cartas como uma
possibilidade de tensionar a visdo roméantica ou familiar da profissdo a partir do contato com o
estudo tedrico. Esse movimento marca, nas narrativas, uma passagem da dimensao mais pessoal
para a dimensao profissional da docéncia. A mudanga também se expressa na forma como as
professoras passam a compreender a infancia e o papel do professor, o que evidencia como a
formacao académica ¢ importante para a consolida¢ao da identidade docente.

Na Carta Pedagogica de Lucia (Carta 9), ao rememorar sua formagdo académico-
profissional, a professora descreve como a graduagao em Pedagogia reposicionou seu modo de
compreender a crianga € o proprio trabalho docente. A partir de sua narrativa, ¢ possivel
perceber que esse periodo aparece como um espago de legitimagdo do conhecimento e de
constru¢dao de uma nova compreensao sobre a infincia. Em seu relato, a professora indica um
deslocamento em relacdo a imagem da “tia que gosta de crianga”, passando a se reconhecer
como uma profissional que compreende a crianga como sujeito de direitos. Esse movimento,
relacionado ao contato com referenciais tedricos ao longo da graduacdo, modifica o modo de
olhar para a crianga e para o proprio trabalho docente, conferindo novos sentidos a escolha pela

docéncia na Educacao Infantil.
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Lucia (Carta 9) afirma: “Foi no curso de Pedagogia que aprendi a enxergar a crianga
pequena para além do cuidado, como sujeito de direitos, o que me constituiu profundamente
como professora da Educagdo Infantil.” Em sua Carta Pedagogica, a professora situa essa
aprendizagem em um percurso formativo que nao ocorreu de maneira linear, iniciado no curso
Normal Superior e retomado posteriormente por meio da complementacdo em Pedagogia. Ao
narrar esse caminho, Lucia também ressalta que tornar-se professora ndo ¢ resultado de
predestinacdo, mas uma escolha que demanda estudo, dedicagdo e construgdo continua da
carreira. Nesse sentido, sua narrativa sugere que a formag¢ao académico-profissional, vivida em
diferentes etapas, foi produzindo referéncias para interpretar a docéncia e para se reconhecer na
Educagao Infantil.

De modo semelhante, Bruna (Carta 7) retoma a formac¢ao académico- profissional como
referéncia importante para compreender o trabalho docente na Educagao Infantil. Ao afirmar
que “a experiéncia da graduagdo e dos estdgios me mostrou que nio bastava apenas gostar de
crianga, era preciso estudo, preparo e reflexdo sobre a pratica”, a professora rompe com a
compreensdo de uma docéncia baseada apenas no afeto, reconhecendo a docéncia como um
trabalho que exige formacdo. Esse movimento também aparece na forma como passa a
compreender a si mesma no exercicio da profissdo. Em sua narrativa, a graduagao surge como
um momento em que ela comega a perceber que trabalhar com criangas pequenas exige preparo
para lidar com as situagdes concretas da sala de aula, o que vai dando novos sentidos ao seu
modo de entender e viver a docéncia na Educacao Infantil.

Nesse processo de formacao, os estidgios supervisionados fazem parte do curriculo dos
cursos. Embora nesta pesquisa os estagios tenham sido mencionados anteriormente quando
relacionados as experiéncias de trabalho, aqui eles sao retomados no contexto do processo de
formagao académico-profissional. Os estagios, mencionados por oito participantes, aparecem
nas Cartas Pedagogicas como espagos de experimentacao e de aproximagao com o cotidiano da
Educagdo Infantil. As narrativas indicam que o contato direto com as criangas € com as
situagdes concretas da pratica favorece a articulagdo entre os conhecimentos discutidos na
formacao académico-profissional e as exigéncias do trabalho docente. Nesse movimento, as
professoras mostram em suas narrativas que a teoria passa a ser mobilizada como referéncia
para interpretar, questionar e reorganizar a pratica. Ao vivenciar esse processo, vao construindo
formas de compreender a docéncia na Educacao Infantil, o que também repercute na
constitui¢do de sua identidade docente.

De forma articulada, os relatos indicam que os estagios vividos na formagao académico-

profissional participam da constru¢ao de modos de se reconhecer como professora da Educagao
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Infantil. Nesse processo, vao sendo produzidas referéncias que ajudam as professoras a lidar
com os desafios e os aprofundamentos que surgem nas etapas seguintes da trajetoria formativa.

Os dados empiricos, em didlogo com a literatura especializada, apontam que o estagio
supervisionado, mais do que um requisito curricular, constitui um espago relevante de
aproximacao entre formacao e pratica docente. Como destacam Cdco, Galdino e Oliveira Vieira
(2016), o contato direto com as criangas, com os profissionais da escola e com o cotidiano
institucional amplia a compreensdo sobre o trabalho docente e pode provocar deslocamentos na
forma como as futuras professoras passam a se perceber na profissdo. Nesse contexto, as
licenciandas tém a oportunidade de vivenciar e analisar situacdes concretas da pratica
pedagégica na Educacao Infantil.

As narrativas das participantes reforcam que o estagio ndo se limita a aplicagdao de
conhecimentos tedricos, mas se configura como uma experiéncia formativa que mobiliza
saberes e suscita questionamentos sobre o fazer docente. Nesse sentido, sugerem que o estagio
supervisionado se apresenta como um espaco no qual teoria e pratica se articulam, contribuindo
para a constitui¢ao do ser docente atento as especificidades da Educacao Infantil.

A construcdo do ser docente na Educacdo Infantil, conforme indicam os relatos
analisados, ndo se produz apenas na pratica direta com as criangas, mas envolve também
processos reflexivos vinculados a formacao. Vieira e Locatelli (2019) apontam que a formacao
ocupa um lugar importante na constituicdo de uma identidade profissional que se contrapde as
herangas assistencialistas e a historica desvalorizagao da docéncia na Educagao Infantil. Nessa
direcdo, as autoras compreendem a formagdo académico-profissional como uma dimensdo
relevante no processo de profissionalizacao das professoras que trabalham com bebés e criancas
pequenas.

Na continuidade do percurso formativo, a pos-graduagdo se articula ao eixo do ser
docente como uma experiéncia presente nas trajetdrias das professoras EBTT da Educacao
Infantil universitaria. Na andlise desenvolvida nesta pesquisa, essa etapa aparece relacionada a
ampliacao de repertorios tedrico metodologicos, ao fortalecimento de uma postura investigativa
e ao desenvolvimento de reflexdes mais consistentes sobre a pratica, elementos que se
expressam nas narrativas produzidas pelas professoras ao longo de suas trajetorias.

No ambito desta pesquisa, a presenca da pos-graduagao nas trajetorias das participantes
pode ser identificada, inicialmente, a partir dos dados do questionario, que informam se as
professoras realizaram ou estdo realizando pos-graduacdo e em quais areas esses percursos
formativos se desenvolveram. As narrativas das Cartas Pedagdgicas, por sua vez, quando

mobilizam a experiéncia da pos-graduacao, permitem compreender como essas formagdes sao
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significadas pelas professoras e articuladas aos modos de se reconhecer como docentes, as
escolhas realizadas no cotidiano do trabalho e as leituras que constroem sobre a Educagao
Infantil no contexto universitario. Assim, a analise da pos-graduacdo neste estudo se constroi
pela articulacdo entre dados objetivos do percurso formativo e os sentidos atribuidos a essas
experiéncias nas narrativas produzidas pelas proprias participantes.

Os dados do questionario permitem delinear esse percurso formativo das professoras
participantes da pesquisa. Do total de 69 professoras respondentes, 24 realizaram especializagao
lato sensu, 63 cursaram mestrado e 36 concluiram ou estavam cursando doutorado no momento
da pesquisa. Dentre essas ultimas, apenas duas professoras encontravam-se com o doutorado
em andamento. Além disso, cinco professoras relataram experiéncia pds-doutoral. Cabe
destacar que esses numeros nao sao excludentes, uma vez que muitas participantes deram
continuidade a seus percursos formativos ao longo da carreira, realizando diferentes etapas de
formagao em momentos distintos de sua trajetoria profissional. O Grafico 5 detalha como essas
formagdes se combinam nos percursos individuais das professoras, permitindo visualizar as

diferentes configura¢des formativas presentes no grupo pesquisado.

Grafico 5: Total de professoras versus categoria formativa
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Fonte: Elaboragao propria, a partir dos dados do questionario aplicado as professoras participantes da pesquisa.

O grafico permite visualizar os caminhos formativos percorridos pelas professoras
EBTT da Educagao Infantil universitaria participantes da pesquisa. Aparecem trajetorias que
incluem apenas a especializacgao lato sensu, assim como um nimero significativo de professoras
somente com o mestrado. Chamam atengao, as trajetorias que articulam mestrado e doutorado,

que concentram o maior numero de professoras, indicando que essa combinacao formativa
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aparece com frequéncia no contexto investigado. Também se observam percursos que reunem
especializacdo lato sensu, mestrado e doutorado, ainda que em niimero menor. Observando o
conjunto das trajetérias, nota se que a formagao stricto sensu aparece com presenga expressiva
entre as professoras participantes da pesquisa. Ao mesmo tempo, os dados mostram que nao ha
um Unico percurso formativo predominante, mas diferentes combinagdes de formagao ao longo
da trajetoria profissional.

No que se refere a area da pos-graduacao das professoras participantes, o questionario
registrou um total de 75 respostas, considerando que algumas docentes cursaram mais de uma
pos-graduacdo ao longo de suas trajetérias formativas. Do conjunto de 69 professoras
colaboradoras, seis declararam ter realizado duas formagdes em nivel de pds-graduacao, o que
explica a diferenca entre o nimero de participantes e o total de respostas obtidas nessa questao.
As éreas indicadas foram organizadas em opg¢des previamente definidas no instrumento, a
saber: Educagdo, em sentido amplo; Educagdo Infantil; Psicologia; Artes; e Outros. Essa
organizagdo resultou de uma escolha metodologica da pesquisadora, fundamentada no
conhecimento prévio da area.

Os dados indicam que a maior parte das respostas se concentra na area da Educacao, de
forma ampla, com 43 registros, seguida pela area especificamente voltada a Educacgdo Infantil,
com 20 respostas. As areas de Artes e Psicologia aparecem de forma menos frequente, com
quatro € uma resposta, respectivamente. A op¢do Outros reuniu 12 registros, nos quais as
professoras especificaram formacgdes diversas, como Psicopedagogia, Economia Doméstica,
Desenvolvimento Sustentavel, Terapia Ocupacional, Satude, Ciéncias Médicas e Gestdo, cada
uma mencionada uma vez. Essa distribuicdo evidencia que, embora a pds-graduagao das
professoras se concentre majoritariamente no campo da Educacdo e da Educagao Infantil, ha
percursos pontuais que incorporam formagdes em outras areas do conhecimento. Tais
formagdes, ainda que menos frequentes, integram as trajetorias de algumas docentes e se
articulam aos seus modos de compreender o trabalho docente e a constitui¢ao da identidade
docente. O Grafico 6 apresenta a distribuicdo das areas de pos-graduagdo indicadas pelas

professoras participantes.
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Grafico 6: Distribuicdo das areas de pos-graduacdo das professoras participantes
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Fonte: Elaboragao propria, a partir dos dados do questiondrio aplicado as professoras participantes da pesquisa.

A diversidade de areas de pds-graduacdo cursadas pelas professoras participantes
permite a pesquisadora levantar algumas reflexdes sobre os diferentes campos formativos que
podem atravessar a constituicao do ser docente na Educagdo Infantil universitaria. Quando a
formag¢do ocorre no campo da Educagdo, em sentido amplo, € possivel considerar que ela se
relaciona a debates mais gerais sobre educacao, curriculo, politicas educacionais e organizagao
institucional, amplamente presentes nesse campo de estudos. Ja a pos-graduacdo realizada
especificamente na Educacdo Infantil tende a aproximar as professoras de discussoes voltadas
as infancias, ao cuidado, a brincadeira e aos processos educativos proprios desse nivel de
ensino. Por sua vez, as formagdes realizadas em éreas afins, como Artes, Psicologia, Educagao
Fisica e Saude, ainda que menos frequentes no conjunto dos dados, remetem a campos de
conhecimento que mobilizam referenciais relacionados ao corpo, a0 movimento, a linguagem,
a expressividade e as relacdes de cuidado.

Essas observacdes ndo permitem estabelecer relagdes diretas ou causais entre area de
formagcdo e modos de ser professora. Ainda assim, ajudam a pensar como diferentes
experiéncias formativas, situadas majoritariamente no campo da Educacao e, em alguns casos,
articuladas a outras areas, podem participar dos processos pelos quais essas professoras vao
constituindo seu modo de ser docente na Educacdo Infantil. Trata-se também de um aspecto
que pode ser explorado em pesquisas futuras na area.

A pos-graduacdo aparece com frequéncia nas trajetérias das professoras EBTT da
Educacdo Infantil universitaria, compondo seus percursos académicos profissionais ao longo

da carreira. A presenca de diferentes niveis de pos-graduagdo, bem como o actimulo de
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formagdes em alguns percursos, sugere que essas professoras estdo inseridas em um contexto
universitario em que tal formagao pode ser uma exigéncia ou estimulo da propria carreira.

Observa-se que muitas das areas de pds-graduacdao se concentram no campo da
Educagdo, em sentido amplo, e na Educag¢dao Infantil. Esse dado pode sugerir que os
investimentos formativos realizados pelas professoras dialogam, em alguma medida, com o
trabalho que desenvolvem com bebés e criangas pequenas, ainda que essa relagdo aparega de
formas distintas nas trajetorias individuais. Nesse sentido, a pds-graduagdo aparece como uma
experiéncia presente nos percursos formativos dessas professoras, compondo suas trajetorias
profissionais de maneiras diversas, sem indicar um percurso unico ou padronizado de formagao.

Observa-se, ainda, que a maioria das professoras participantes realizou formagdo em
nivel de pos-graduacdo stricto sensu, incluindo mestrado e doutorado, havendo também
registros de experiéncias pds-doutorais. Esse dado permite estabelecer didlogo com estudos
sobre a formagao docente na Educacao basica, como o de Oliveira (2019), que aponta a presenca
ainda reduzida de professores com formacao stricto sensu nesse nivel de ensino.

A diferenca observada nao pode ser compreendida apenas como resultado de decisdes
individuais das professoras, mas precisa ser considerada a luz das condigdes institucionais em
que essas trajetérias se desenvolvem. No caso do magistério federal, aspectos como as
exigéncias do cargo, a estrutura do plano de carreira, a retribuigao por titulacao e a possibilidade
de afastamento remunerado para cursar a pés-graduacdo compdem um conjunto de condigdes
que incidem sobre os percursos formativos. Essas questdes serdo retomadas no eixo estar na
docéncia, quando analisamos com mais detalhe as condic¢des institucionais do trabalho docente,
incluindo as tensdes apontadas nas Cartas Pedagdgicas em relagdo as possibilidades concretas
de afastamento e a concilia¢do entre trabalho e formagao ao longo da pos-graduacao.

Nas Cartas Pedagogicas, oito professoras mencionam essa etapa da formagdo como um
momento em que novos entendimentos foram construidos e em que também ocorreram
mudancgas em sua forma de pensar e viver a docéncia. Rita (Carta 13), cuja trajetoria formativa
inclui doutorado na area da Educacdo, afirma: “A especializagdo ¢ o mestrado me deram
condi¢des de compreender a Educacdo Infantil em sua dimensdo politica, ampliando meu
compromisso com esse campo e fortalecendo minha identidade docente.” Vera (Carta 14), que
realizou especializacdo lato sensu e mestrado na area da Educacdo, acrescenta: “Os
aprendizados forjados no mestrado e doutorado me transformaram profundamente enquanto
pessoa e professora, sobretudo na compreensao das relagdes étnico raciais na Educacdo

Infantil”.
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A leitura desses depoimentos sugere que a experiéncia da pos-graduacio pode ir além
da aquisicao de conhecimentos meramente tedricos. Nas narrativas das professoras, essa etapa
aparece associada a mudancas na maneira como passam a compreender a Educacao Infantil e a
si mesmas como professoras nesse campo. No relato de Rita, por exemplo, aparece com forca
a ideia de fortalecimento do compromisso politico com a Educagdo Infantil. J4 na narrativa de
Vera, o percurso formativo parece ter contribuido para ampliar sua compreensdo sobre as
relagdes étnico raciais, aspecto que passa a dialogar com o modo como pensa o trabalho com
as criangas.

Expressoes como “condi¢cdes de compreender” e “aprendizados forjados™, utilizadas
pelas proprias professoras, podem indicar processos em que novos referenciais teoricos e novas
formas de leitura da realidade vao sendo incorporados ao longo da formacao. Esses movimentos
parecem ampliar o modo como as professoras interpretam questdes politicas e sociais presentes
na Educagdo Infantil e se relacionam com as escolhas que fazem em seu trabalho cotidiano.

Regina (Carta 18), cuja trajetoria formativa inclui mestrado e doutorado na area da
Sande, além de experiéncia pos doutoral, relata que seguir a carreira académica em paralelo ao
trabalho docente a aproximou de perspectivas criticas da Educagdo Fisica e, em especial, das
ideias de Paulo Freire. Segundo ela, esse percurso a levou a repensar aspectos de sua pratica
pedagdgica e também a revisitar a maneira como se reconhece como professora. De acordo com
seu relato, “os estudos relacionados com a promocao da satde, desenvolvidos a partir do meu
doutorado, foram os que mais me aproximaram da perspectiva do cuidado”, o que a levou a
elaborar propostas educativas centradas nessa dimensdo. A partir dessa experiéncia formativa,
a professora indica um deslocamento em sua forma de compreender a Educacdo Fisica,
passando de uma abordagem mais centrada no esporte para uma leitura que valoriza o
movimento, a expressao corporal e a comunicacao.

Os dados revelam ainda que a pds-graduacdo, incluindo especializacdo, mestrado e
doutorado, ¢ narrada pelas professoras como experiéncia associada ao fortalecimento pessoal e
profissional. Marta (Carta 4), cuja trajetoria formativa inclui especializacdo em Psicopedagogia
e Gestdo e mestrado profissional na area da Educagao, aponta que foi no contexto do mestrado
que passou a dispor de maior vocabulario e segurancga “para se posicionar em um ambiente
hierarquico como a universidade”. Em sua narrativa, o acesso a pesquisa e a reflexao
sistematica, vivenciado no mestrado, aparece associado a “coragem” de se impor mais no
trabalho, indicando que esse percurso formativo foi experimentado como espago de

fortalecimento profissional nas disputas e negociagdes institucionais.
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Madalena (Carta 1), cuja trajetdria formativa inclui especializacdo em Docéncia na
Educacdo Infantil, especializagdo em Alfabetizacdo de Criangas e mestrado em Educagdo
Brasileira, descreve um “divisor de aguas” apos uma das especializagdes, afirmando que
“morreu a menina e nasceu a mulher que escolhe tomar suas proprias decisdes profissionais e
pessoais”. Em sua narrativa, essa experiéncia formativa é associada a um movimento de
afirmacao de si e de maior autonomia nas escolhas profissionais e pessoais.

Ja Raquel (Carta 6), mestra e doutora e em Educagao, com especializagao em Educagao
Infantil ¢ Anos Iniciais, compreende o processo de pesquisa desenvolvido no mestrado como
uma “ancora reflexiva para momentos de incerteza ou desmotivacdo na pratica”. A docente
descreve a pesquisa como uma “bussola fundamental” para se reencontrar, evidenciando um
modo de se reconhecer como professora em que a reflexdo investigativa ocupa lugar central na
orientacdo de sua acdo pedagdgica.

Esse movimento de emancipagdo ¢ de aproximagdo entre diferentes dimensdes da
identidade docente também aparece na narrativa de Sonia (Carta 17). A professora relata que
as perguntas que surgiam no cotidiano do trabalho com as criangas foram impulsionando sua
participagdo em atividades de pesquisa e extensdo. Ao longo desse percurso, ela passa a se
reconhecer de maneira mais ampla. Em suas palavras, esse processo a constituiu como uma
“professora-questionadora-pesquisadora-inventiva”. Seu relato sugere que, quando a docéncia
se articula com processos de formagao continuada em nivel de pds-graduagdo, ensino e pesquisa
deixam de aparecer como campos separados e passam a se entrelacar no proprio modo de pensar
e realizar o trabalho educativo.

A insercdo de professoras da Educagdo Infantil no contexto universitario coloca diante
delas o desafio de conciliar um trabalho voltado as infancias com a necessidade de se aproximar
de uma cultura académica marcada pela producao de conhecimento cientifico. Nesse percurso,
a pos-graduacdo aparece como uma experiéncia que pode favorecer a participagdo mais
sistematica em processos de pesquisa que dialogam com as praticas e os saberes produzidos no
cotidiano da Educacao Infantil. Em vez de refor¢ar uma separacdo entre teoria e pratica, a
formagao stricto sensu pode abrir espago para o desenvolvimento de uma postura investigativa
que emerge das experiéncias vividas na escola e das interagdes cotidianas com as criangas.

A complexidade dessa articulacdo também aparece na narrativa de Zilda (Carta 5). Ao
refletir sobre sua pesquisa de mestrado, a professora observa que a relacao entre formagao e
trabalho docente ndo acontece de forma linear, como se a formagao definisse sozinha os rumos
do que ocorre na pratica. Em seu relato, essas duas dimensdes se alimentam continuamente. As

experiéncias vividas no cotidiano da escola levantam questdes que retornam a formagdo e a
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pesquisa, enquanto os estudos ajudam a olhar novamente para a pratica. Essa compreensdo se
aproxima da no¢do de desenvolvimento profissional ecoldgico discutida por Oliveira
Formosinho (2009), que chama aten¢do para o modo como saberes académicos e desafios do
cotidiano escolar se influenciam mutuamente, abrindo possibilidades para que a professora
interprete e reorganize seu proprio trabalho com as criangas.

As narrativas presentes nas Cartas Pedagogicas sugerem que essa experiéncia formativa
pode favorecer movimentos de releitura das vivéncias, de organizacdo dos conhecimentos
construidos na pratica e de elaboragao de saberes situados nesse campo. A depender da area de
concentragdo escolhida, a pos-graduacao pode ampliar o repertorio teorico € metodoldgico das
professoras, dialogando com a maneira como compreendem o trabalho educativo, interpretam
o contexto em que trabalham e revisitam suas formas de ensinar e aprender. Nesse processo, a
formagdo também pode participar dos modos pelos quais vao se constituindo como professoras
ao longo da trajetoria profissional.

Nessa trajetoria, a identidade docente pode ser pensada como um processo em
movimento, atravessado pelas formacgdes realizadas, pelas condigdes institucionais e pelas
leituras que cada professora faz de si mesma e de seu trabalho. Ser professora da Educacdo
Infantil no ambiente universitario parece envolver também a necessidade de refletir sobre os
sentidos da docéncia e da pesquisa nesse contexto, considerando que o conhecimento cientifico
pode dialogar com as experiéncias vividas com as criangas € com os contextos pedagogicos em
que elas estdo inseridas.

Nesse percurso, a formagdo docente pode ser compreendida como um processo
contextualizado, ecologico e colaborativo, no qual a reflexdo sobre a pratica e o pertencimento
ao coletivo favorecem movimentos de mudanca, conforme propde Oliveira Formosinho (2009).
Na mesma dire¢do, Novoa (2009) afirma que o professor se forma “no e pelo exercicio da
profissdo”, chamando atencdo para o fato de que os saberes produzidos na experiéncia estao
profundamente ligados aos modos pelos quais os professores vao se constituindo ao longo da
trajetoria profissional. E a partir dessa perspectiva que situamos a nogdo de formagdo em
contexto. Trata-se de um processo que ultrapassa acdes pontuais de capacitacdo e que se
constroi nas interagdes, nas rotinas e nos desafios do trabalho cotidiano, configurando-se como
um espaco permanente de aprendizagem profissional.

A luz desse conceito, pode se considerar que a pos-graduagdo stricto sensu, quando
realizada por uma professora que ja estd inserida profissionalmente, pode aproximar-se de
experiéncias de formacao em contexto, sobretudo quando dialoga com o cotidiano do trabalho.

No entanto, essa aproximagdo ndo ocorre de forma automatica. O fato de a professora da
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carreira EBTT cursar a pos graduacdo na mesma universidade em que trabalha ndo garante, por
si s0, que a pesquisa desenvolvida dialogue diretamente com a unidade de Educagao Infantil.

Ao discutir essa questdo, Oliveira (2019) chama atengdo para um distanciamento
histérico e estrutural entre escola e universidade. Segundo a autora, esse afastamento nao pode
ser explicado pela falta de interesse dos professores da Educagdo Bésica, mas esta relacionado
ao modo como os proprios programas de pos-graduacdo se organizam institucionalmente.
Fatores como a l6gica académica fortemente orientada para a produgao cientifica, a escassez de
politicas publicas que incentivem uma aproximagao mais sistematica e a limitada valoriza¢ao
de pesquisas que se originam do cotidiano escolar fazem com que, em muitos casos, o
conhecimento produzido ndo retorne a pratica docente de maneira mais direta, o que tende a
limitar o potencial da pds-graduagdo como formacao continuada situada.

Nas narrativas analisadas nesta pesquisa, entretanto, essa relagdo parece aparecer de
outra forma. Muitas professoras EBTT realizaram suas especializagdes, mestrados ou
doutorados quando ja estavam trabalhando na Educagdo Infantil universitaria. A localizagao
dessas unidades no interior da universidade, somada a participacao das docentes em atividades
de ensino, pesquisa e extensdo, parece ter criado condi¢des para que algumas reflexdes
produzidas na pos-graduagao dialogassem com os desafios do trabalho com bebés e criangas
pequenas. Nesse cenario, a pos-graduagao pode, em certos casos, aproximar-se de experiéncias
de formacgao em contexto.

A analise das Cartas Pedagogicas sugere a presenga de processos formativos vinculados
ao contexto de trabalho. As narrativas indicam que, ainda que cursos, oficinas e parcerias com
universidades contribuam para o didlogo profissional, muitas aprendizagens parecem ganhar
sentido nas relagdes cotidianas com as criangas € nas demandas concretas do trabalho
pedagdbgico.

Cinco professoras fazem referéncia a esses espagos formativos como momentos
importantes de troca ao longo da trajetoria profissional. Neusa (Carta 15), por exemplo, relata:
“Os cursos de formagdao ao longo da carreira funcionaram como espacos de troca e de
fortalecimento, especialmente nos momentos mais dificeis”. Bruna (Carta 7) também menciona
essas experiéncias ao afirmar: “As formagdes realizadas em parceria com universidades foram
fundamentais para renovar minha pratica e me ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano”. Nas
narrativas, esses espacos aparecem associados a momentos de conversa, partilha de
experiéncias e busca conjunta por caminhos para lidar com as questdes que surgem no dia a dia

do trabalho com as criangas.
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Para além das trocas pedagogicas e dos didlogos no campo do conhecimento, a formagao
continuada também aparece nas narrativas como uma forma de permanecer e se afirmar na
carreira EBTT. Angela (Carta 11), que percorreu um longo caminho de estudos e de trabalho,
relata que a busca por continuar se qualificando tem sido o seu “modo de atuagao e vida ha mais
de vinte anos”. Em seu relato, a formagdo ndo aparece apenas como obten¢do de titulos ou
certificagdes. Ela surge como um modo de ser docente diante das complexidades, das
exigéncias institucionais e, muitas vezes, das invisibilidades presentes no cotidiano
universitario.

Essa dimensdo presente nos dados dialoga com as reflexdes de Diniz-Pereira (2019) e
Coco (2009), que chamam aten¢do para a relagdo entre desenvolvimento profissional e
condigdes concretas de trabalho. A partir dessa perspectiva, a formacao continuada também
pode ser compreendida como um espaco em que a professora encontra apoio para sua
permanéncia na carreira e seguir elaborando sentidos como se percebe enquanto docente EBTT.

Esse processo também aparece associado a movimentos de reaprendizagem no
cotidiano, especialmente entre professoras que precisaram reorganizar seus modos de trabalhar
ao ingressarem na Educac¢do Infantil universitiria. Joana (Carta 3) relata que precisou
“reaprender a brincar” ao assumir uma turma em 2014, reconhecendo que a docéncia com
criangas pequenas envolve saberes e sensibilidades especificas, como a abertura ao ludico, a
atencao aos gestos e a disposi¢do para reconhecer as criangas como parceiras nas experiéncias
educativas.

Movimento semelhante aparece na narrativa de Regina (Carta 18), que afirma ter se
sentido “realmente preparada” apenas apds muitos anos de experiéncia, quando a perspectiva
do cuidado passou a dialogar com os referenciais tedricos que vinha estudando. Esse processo
parece ter contribuido para deslocar sua compreensdo sobre si mesma, passando de uma
identidade vinculada & Educag¢ao Fisica para uma identificacdo mais ampla com a docéncia na
Educacao Infantil.

Outra dimensdo importante desse reaprender aparece associada a escuta das criangas.
Nesse processo, o planejamento deixa de ser apenas uma exigéncia institucional e passa a
constituir um espaco de reflexdo sobre o cotidiano. Teresa (Carta 10) expressa essa
compreensdo ao afirmar que a observacao atenta das brincadeiras e das necessidades das
criancas ¢ fundamental para orientar o replanejamento e direcionar suas agdes pedagogicas. Sua
narrativa sugere que a escuta e a observagdo podem se transformar em fontes importantes de

aprendizagem profissional.
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Assim, o ser docente na Educacdo Infantil aparece atravessado por aprendizagens que
se constroem no cuidado e no encontro cotidiano com as criangas. E nesse espago de interagio,
em que ensinar e aprender se entrelagam, que muitas professoras vao elaborando novos sentidos
para sua pratica e para si mesmas como docentes, reconstruindo continuamente seus modos de

ser professora na Educacdo Infantil universitaria.

4.5 A identidade profissional da professora EBTT em sua vida universitaria

A identidade da professora EBTT que trabalha na Educagdo Infantil universitaria
constitui-se, a partir das narrativas analisadas e do didlogo com a literatura, como um campo
singular marcado por tensdes especificas. As Cartas Pedagogicas indicam que, diferentemente
das professoras inseridas em redes municipais ou privadas, a professora EBTT ¢ convocada a
articular o trabalho cotidiano com bebés e criangas pequenas, que envolve cuidado direto e
presenga corporal, com as atribui¢des proprias da carreira federal, que incluem ensino, pesquisa,
extensao e participagcdo em instancias de gestao.

Essa configuragdo produz uma identidade profissional atravessada por deslocamentos
permanentes. Nao se trata apenas da soma de fungdes, dimensdo que sera examinada no eixo
Estar na Docéncia, mas de uma reorganizagdo do modo como a professora se reconhece no
interior da universidade. A professora EBTT passa a exercer o trabalho docente em um espaco
institucional no qual predominam critérios associados a produgdo académica, sendo
constantemente desafiada a afirmar a centralidade da infancia nesse contexto.

Nesse cenario de disputas simbolicas, o relato de Cenira (Carta 2) oferece um elemento
importante para compreender como essas tensdes aparecem no cotidiano institucional. Ao
recordar sua trajetoria, a professora relata que, em determinados momentos, as docentes da
Educacdo Infantil chegaram a ser referidas, de forma pejorativa, como o “baixo clero” da
universidade. Essa expressdo ajuda a compreender o esfor¢o constante realizado pelas
professoras EBTT para afirmar que o cuidado cotidiano com bebés e criangas também constitui
um campo legitimo de investigagdo e produgdo de saberes. A identidade profissional, nesse
contexto, vai se construindo em meio a necessidade de lidar com um certo desprestigio que o
ambiente académico tradicional pode atribuir a educacdo das infancias, especialmente quando
comparada ao Magistério Superior.

O relato de Marta (Carta 4) evidencia esse processo ao descrever o impacto de seu
ingresso no cargo. Ao narrar o contato com avaliacdes, comissdes, orientacdes € sistemas

institucionais, a professora explicita que o trabalho na carreira EBTT exige a incorporagdo de
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praticas académicas que historicamente nado compunham o cotidiano da Educacao Infantil. Esse
movimento redefine seu lugar na instituicdo, ampliando suas responsabilidades e exigindo uma
atuacao que ultrapassa o espago da sala de referéncia das criancas.

Essa articulagdo ndo é vivida de forma passiva. Angela (Carta 11) e Priscilla Basilio
(Carta 17) relatam que a coordenacdo de projetos, a participagdo em grupos de pesquisa € a
orientacdo de estudantes passaram a integrar sua compreensdo do trabalho docente. Nessas
narrativas, a pesquisa deixa de ser percebida como uma exigéncia externa e passa a orientar o
modo como as professoras observam as criancas, planejam as propostas e interpretam o
cotidiano institucional. O trabalho docente amplia-se, incorporando a produgdo de
conhecimento como parte do exercicio profissional na Educac¢ao Infantil universitaria.

Ao mesmo tempo, essa ampliagdo gera conflitos. Joana (Carta 3) relata que as demandas
administrativas e de gestdo, intensificadas pela escassez de pessoal técnico, disputam tempo e
aten¢do com o trabalho direto com as criangas. Ao afirmar que o tempo dedicado aos sistemas
institucionais altera seu estar com as criangas, a professora expressa uma tensao que ultrapassa
a organizacdo da agenda. Trata-se de um conflito que incide sobre a forma como se reconhece
como professora, revelando o esforgo permanente para preservar a centralidade da infancia em
meio as exigéncias institucionais.

Essa dimensao de conflito, que envolve tanto aspectos subjetivos quanto institucionais,
aparece com forca na narrativa de Madalena (Carta 1). Ao refletir sobre o trabalho em uma
unidade universitaria reconhecida na area, a professora questiona a visdo externa, muitas vezes
idealizada, de que ali seria um “lugar magico onde da tudo certo”. Em sua escrita, ela descreve
o esfor¢co permanente para equilibrar o tempo dedicado as criangas, marcado pelo cuidado e
pela presenca afetiva, com o turno voltado a pesquisa e as orientagdes académicas. Ao afirmar
que a exigéncia de sustentar um “perfil de pesquisadora” consome energia fisica e emocional,
a docente reivindica “o direito de ser humana” diante da expectativa de corresponder ao modelo
de uma profissional sempre impecavel. Tensdo semelhante aparece na Carta Pedagdgica de
Bruna (Carta 7). A professora chama atencdo para a complexidade de viver, no cotidiano, as
demandas da carreira EBTT, em que o desejo de manter uma produgdo académica consistente
muitas vezes se encontra com o desgaste produzido pelo trabalho didrio em uma sala de aula
marcada por multiplas demandas e pela necessidade de atender processos de inclusao.

Essas tensdes dialogam com as andlises de Rocha e Prado (2021), que apontam a
identidade da professora EBTT como um perfil em constru¢do no interior das universidades
federais. As autoras indicam que os critérios de reconhecimento na carreira frequentemente

privilegiam indicadores académicos, o que impde desafios as professoras da Educacao Infantil,
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cuja especificidade do trabalho nem sempre ¢ plenamente reconhecida. Nesse contexto,
afirmar-se professora de criancas pequenas implica disputar sentidos sobre o que ¢ valorizado
no espago universitario.

As Cartas Pedagogicas mostram que a manutencdo da unidade entre cuidar e educar
constitui um elemento central dessa afirmagao profissional. Para as professoras, o cuidado nao
aparece como atividade secundaria, mas como parte indissociavel do trabalho docente na
Educagao Infantil Lucia (Carta 9) explicita que compreender o cuidar e o educar como uma
unidade reorganiza seu modo de trabalhar. Sua autoridade profissional ndo se apoia apenas na
titulacdo académica, mas na capacidade de observar as criangas, acolher suas necessidades e
atribuir sentido pedagogico as agdes cotidianas.

Essa compreensdo ¢ reafirmada por Neusa (Carta 15), Rita (Carta 13), Bruna (Carta 7)
e Zilda (Carta 5). Em seus relatos, a atengdo aos gestos, aos vinculos e as formas de interacdo
aparece como um elemento que distingue o trabalho da professora da Educagdo Infantil no
espaco universitario.

Dessa forma, a identidade da professora EBTT na Educagao Infantil universitaria
constitui-se na articulagdo entre exigéncias académicas e compromisso com o trabalho com as
criancas. Trata-se de uma identidade construida no enfrentamento cotidiano das tensdes
institucionais e na afirmacao da infancia como eixo central do trabalho docente. Ao equilibrar
as demandas da carreira com a centralidade do cuidado e da educagdo, essas professoras
redefinem o significado de ser docente na universidade, abrindo possibilidades para mostrar
que a produ¢do de conhecimento académico também nasce e se fortalece no tapete da sala, em

meio ao convivio direto com os bebés e as criangas pequenas.

4.6 Sintese do percurso: entre o ser docente e o estar na docéncia

Ao longo deste capitulo, buscamos compreender o ser docente das professoras EBTT
das UUEI com énfase em como se constitui a identidade dessas professoras. O percurso
analitico mostrou que tornar-se professora € um processo que se constrdi ao longo do tempo.
As memorias de infincia, as influéncias familiares, as experiéncias pessoais, os caminhos
percorridos na formagao e os trabalhos realizados antes da entrada na universidade aparecem,
nas narrativas, como dimensdes que nos ajudam a pensar sobre esse processo de constituicao
da identidade docente. Os dados foram nos indicando que a identidade docente na Educacao
Infantil universitaria vai sendo construida em meio a deslocamentos, tensdes e reafirmagdes

presentes nas trajetorias das professoras.
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Neste momento do texto, torna-se importante retomar uma premissa apresentada na
introducdo e no referencial tedrico desta pesquisa: a integragdo entre o ser docente e o estar na
docéncia. A separagdo dessas dimensdes em eixos analiticos distintos responde a uma escolha
metodoldgica. Trata-se de uma forma de organizar a analise e dar visibilidade as especificidades
que emergiram dos dados em cada conjunto tematico. No entanto, o cotidiano do trabalho
docente ndo se organiza dessa maneira fragmentada. O ser docente ganha forma justamente nas
condigdes concretas em que o trabalho acontece.

A discussdo sobre a formacao docente, tratada neste primeiro eixo como elemento
importante na constituicdo da identidade profissional dos professores, ajuda a perceber essa
relacdo. Ao situarmos as reflexdes sobre a formagdo académico-profissional e formacao
continuada no eixo do ser docente, ndo estamos sugerindo que essas experiéncias estejam
separadas do estar na docéncia ¢ nem estamos classificando-as como exclusivamente ser
docente. As narrativas mostram que o modo como a professora se reconhece na profissdo e
amplia sua formacao esta diretamente ligado as condig¢des institucionais, ao tempo disponivel
para estudo e as oportunidades oferecidas pela universidade. A formacdo aparece, assim, ao
mesmo tempo como parte da experiéncia subjetiva da professora e como algo que depende das
condig¢des concretas de trabalho.

Reconhecer essa relagdo entre as duas dimensdes abre caminho para o proximo capitulo.
Depois de apresentar os percursos de vida, formagao e construcdo identitaria dessas professoras,
o olhar da pesquisa se volta agora para o contexto em que essa identidade se expressa no
cotidiano. No capitulo seguinte, a andlise se concentra no que denominamos de eixo Estar na
docéncia, buscando compreender as condi¢cdes materiais de trabalho, a infraestrutura
disponivel, os arranjos da carreira e as diferentes demandas que compdem o trabalho docente
nas UUEL A inten¢do ¢ discutir sobre elementos objetivos e subjetivos que permeiam o estar

na docéncia EBTT.
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CAPITULO 5: ESTAR NA DOCENCIA

Neste capitulo, discutiremos as condi¢des que estruturam o trabalho das professoras
EBTT das UUEIL Em didlogo com Diniz-Pereira (2015), compreendemos que essa dimensao
envolve aspectos relacionados a condi¢do do trabalho docente. A partir desta discussdo, e com
base nos dados da pesquisa, este capitulo também contempla a pratica docente, entendida aqui
como um elemento importante para a compreensao do estar na docéncia no contexto
investigado. Interessa analisar os aspectos estruturais, materiais e institucionais que nao se
vinculam apenas a vontade individual das professoras, mas que estabelecem possibilidades e
limites concretos para o exercicio profissional. Interessa, ainda, examinar aspectos da pratica
docente das professoras EBTT que trabalham nas UUEI, tal como emergem dos dados
produzidos na pesquisa. Elementos materiais e organizacionais, como “o saldrio, a jornada de
trabalho, a autonomia profissional, o nimero de alunos por sala de aula, até a situacdo fisica
dos prédios escolares” (Diniz-Pereira, 2015, p. 144) participam da estruturacdo do trabalho
docente.

No eixo estar na docéncia vamos abordar as condi¢des institucionais, organizacionais e
relacionais que configuram o trabalho das professoras participantes dessa pesquisa. Este
capitulo também foi construido a partir da articulacdo entre dois conjuntos de dados produzidos
na pesquisa: os questionarios, que permitiram mapear dimensdes estruturais como tempo,
carreira, salario e infraestrutura; e as Cartas Pedagdgicas, que possibilitaram acessar as
experiéncias vividas e os sentidos atribuidos ao trabalho docente.

Para fins de organizagdo analitica, o capitulo esta estruturado em quatro se¢des que se
articulam entre si. Na primeira, intitulada As condi¢des do trabalho docente na Educacao
Infantil Universitaria, examinamos a base material em que se realiza o trabalho das professoras.
A andlise considera o tempo de carreira, a infraestrutura das unidades e o salarial. A segunda
se¢do, Pratica docente das professoras EBTT, volta-se para a dinamica do cotidiano de trabalho.
Nela, discutimos a especificidade de uma carreira que envolve ensino, pesquisa, extensao e
gestdo. Na sequéncia, em Tensdes do Cotidiano, Relagdes de Poder e Resisténcias, analisamos
os efeitos do modo de organizacdo do trabalho. A discussdo aborda o acumulo de fungdes, os
processos de adoecimento e as hierarquias institucionais presentes no interior das universidades,
ao mesmo tempo em que busca evidenciar as formas coletivas de enfrentamento e organizagao
construidas pelas professoras. Por fim, a se¢do Realizacdo, Valorizacdo e Permanéncia no
Trabalho Docente EBTT aborda a realizagdo, a valorizagdo e a permanéncia dessas professoras

no trabalho docente EBTT. Nessa discussao, analisamos como essas dimensodes se apresentam
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em suas experiéncias de trabalho e nos sentidos atribuidos a docéncia na Educacao Infantil

publica.

5.1 Condi¢des materiais do trabalho docente na Educacio Infantil universitaria

Compreender o estar na docéncia das professoras EBTT exige situar as condicdes
materiais em que esse trabalho se realiza. Nosso olhar, nesta se¢do, volta-se para a infraestrutura
das UUEI e para as condi¢des materiais que atravessam o exercicio profissional. Por se tratar
de um espago universitario, pode haver a expectativa de que essas instituicdes disponham de
excelente estrutura fisica. No entanto, cabe perguntar se essa ¢, de fato, a realidade vivida por
todas as professoras EBTT do pais. Falamos, aqui, do espaco fisico necessario ndo apenas ao
trabalho pedagogico com as criangas, mas também as atividades com as familias, as agdes de
pesquisa e extensdo e, em alguns casos, as demandas administrativas. A infraestrutura, os
recursos disponiveis e o saldrio compdem essa realidade, pois estabelecem limites e
possibilidades para o trabalho docente nas Unidades Federais de Educacdo Infantil.

Com o objetivo de compreender essa dimensdo material, o questionario incluiu uma
questdo especifica por meio da qual as professoras avaliaram suas condi¢des de trabalho,
considerando o espago fisico, 0 mobiliario e os recursos pedagbgicos, a partir de categorias

predefinidas.

Grafico 7: Avaliacdo das condic¢des de trabalho
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Fonte: Elaboragao propria.
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Os dados do Grafico 7 mostram que a avaliacdo das condicdes de trabalho se concentra,
sobretudo, nas classificagdes “regular” e “ruim”. Do conjunto de respondentes, 29 professoras
avaliaram suas condigoes de trabalho como regulares e 20 como ruins. As avaliagdes positivas
aparecem em menor numero, com 16 registros na categoria “bom” e apenas duas respostas na
categoria “excelente”. H4, ainda, um registro na op¢ao “outros”, em que a professora chama
atencdo para a diversidade interna dessas condi¢gdes ao afirmar que “algumas das condigdes
citadas sao regulares, outras bem ruins”.

Esses dados numéricos podem ser compreendidos de forma mais ampla a partir das
Cartas Pedagdgicas. Em um extremo, Madalena (Carta 1) descreve um ambiente favoravel, com
“sala ampla, areas diversificadas, materiais disponiveis para o desenvolvimento das propostas,
parque extenso e contato com a natureza”. A partir de seu relato, € possivel compreender que a
arquitetura escolar atua como aliada, ao criar condigdes que favorecem o trabalho com as
criangas. Na mesma dire¢do, Joana (Carta 3) reconhece que a estrutura da institui¢do em que
trabalha € superior a encontrada em outras redes pelas quais ja passou. Segundo a professora,
essa estrutura lhe oferece seguranga para desenvolver suas atividades no trabalho docente
EBTT.

Em contraste, relatos sobre mas condigdes de trabalho evidenciam o descompasso entre
a expectativa em torno de uma instituicdo federal e a realidade vivida. Marta (Carta 4) narra a
auséncia de condig¢oes basicas de trabalho ao ingressar na carreira. Seu relato expde o que pode
ser compreendido como uma invisibiliza¢do do trabalho docente relacionado as demandas que

extrapolam a sala de aula, como planejamento e atendimento:

Primeiramente, quando cheguei como EBTT ao Departamento [...]*°, ndo
havia sala disponivel para mim e para minhas colegas EBTTs. Eramos 4.
Existia apenas uma tUnica sala na qual ficavamos nés 4 EBTTs e mais 2
Técnicas em Assuntos Educacionais. Nao tinhamos computadores em bom
funcionamento (eram doados), ndo tinhamos impressora ¢ nem armarios.
Saliento que essa sala, pelo seu tamanho, poderia comportar no maximo duas
pessoas. Ficavamos todas amontoadas, sem espaco fisico e sem possibilidades
de tratarmos assuntos particulares com familiares das criangas atendidas e

alunos da graduacdo (Marta, Carta 4).

A situacdo descrita por Marta restringe a autonomia profissional e compromete as
condigdes de realizacdo do trabalho docente, ao dificultar atendimentos reservados as familias
e aos estudantes de graduagdo. A partir de Oliveira e Assungdo (2010), compreendemos que

circunstancias dessa natureza tendem a permanecer pouco visiveis para a gestdo institucional,

25 A identificagdo do departamento foi suprimida nesta transcri¢io para preservar o anonimato da participante e
resguardar o sigilo da pesquisa.
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ainda que produzam efeitos diretos no cotidiano de trabalho. Cabe registrar que a professora
EBTT nio trabalha apenas diretamente com a crianga, pois também necessita de espaco para
atividades de planejamento, pesquisa, extensdo e orientagao de estudantes de graduagdo. A
auséncia dessas condi¢des pode revelar um reconhecimento ainda restrito da complexidade que
caracteriza essa carreira.

A experiéncia relatada por Lucia (Carta 9) expressa uma situagdo de fragilidade
institucional associada a responsabilizagdo individual da professora. No Colégio de Aplicacao
em que trabalha, a docente descreve a insuficiéncia de estrutura fisica e de materiais, o que a
levou a utilizar recursos proprios para assegurar o funcionamento da sala. Em seu relato, Lucia
afirma que chegou a considerar a exoneracdo, decisdo que ndo se concretizou em razao da
remuneracao da carreira EBTT: “Eu s6 nao exonerei pelo valor do salario da carreira EBTT. E
isso ¢ muito triste e dificil de se admitir”. O depoimento explicita uma contradi¢do presente
nessa experiéncia de trabalho, na qual a remunerag@o contribui para a permanéncia na carreira,
ao passo que a precariedade das condigdes materiais compromete o exercicio do trabalho
docente. Cabe destacar que esse desejo de exoneracdo nao decorreu apenas das mas condigdes
fisicas. Ainda assim, sua fala permite compreender que essas condi¢des tiveram peso relevante
na producao desse desejo.

Esses relatos podem ser compreendidos como expressdes de um contexto politico mais
amplo de financiamento do Ensino Superior. A anélise da falta de espaco fisico e de materiais
exige considerar o cenario de prolongada restricdo fiscal e de diminui¢do sistematica dos
recursos destinados as universidades federais ao longo da ultima década. Como aponta Amaral
(2023), a aprovagao da Emenda Constitucional n.° 95/2016 instaurou um processo de
desfinanciamento generalizado que deteriorou os orcamentos das institui¢des publicas. Essa
precarizagdo se intensifica porque a expansdo do atendimento ndo foi acompanhada pelo
repasse proporcional de verbas, o que resultou em perda real do valor aplicado por estudante e
em quedas expressivas nos investimentos em infraestrutura (Amaral; Silva Junior; Salles,
2025). Por estarem inseridas nessas institui¢des, as Unidades de Educacao Infantil vivenciam
de forma direta os efeitos desse desinvestimento cronico. A escassez de recursos se expressa na
insuficiéncia de salas, de técnicos administrativos e de apoio especializado.

A tensdo entre a necessidade de investimento e a politica de contencao de gastos tem
afetado de forma intensa a capacidade de funcionamento dessas unidades. O encerramento do
espaco fisico da Creche Francesca Zacaro Faraco, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), em 2022, apds um periodo prolongado de dificuldades estruturais, e a restricao

do atendimento no Laboratorio de Desenvolvimento Infantil (LDI) da Universidade Federal de
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Vigosa (UFV) expressam a gravidade desse cenario. No caso do LDI, os efeitos dessa
precarizacao aparecem na auséncia de vagas para o bercario nos dois ultimos editais de ingresso,
0 que sinaliza impactos diretos na estrutura institucional e na reducdo do atendimento a
comunidade.

A andlise permite compreender que a precariedade da infraestrutura afeta a dignidade
profissional e restringe a autonomia docente. A partir de Tardif e Lessard (2014),
compreendemos que a base material e organizacional da instituicdo condiciona fortemente as
possibilidades do trabalho do professor. Nesse contexto, parte da energia que poderia ser
direcionada as praticas pedagdgicas passa a ser mobilizada na busca por solugdes improvisadas
ou na defesa da propria continuidade da unidade. Os dados permitem compreender, em didlogo
com Oliveira e Assuncdo (2010), que as condi¢cdes materiais constituem a base objetiva da

atividade e integram de modo decisivo o estar na docéncia.

5.2 Salario e carreira das professoras EBTT da Educacio Infantil

Nesta sec¢do, analisamos o salario recebido pelas professoras EBTT, a posi¢do ocupada
na carreira e elementos do contexto doméstico informados no questionario, como renda familiar
e responsabilidade pelo provimento do domicilio. Esses aspectos integram o estar na docéncia,
pois interferem nas condi¢des materiais de vida e no modo como as professoras descrevem a
permanéncia e o trabalho na Educacgao Infantil.

Embora a literatura diferencie salario, vencimento e remuneragdo, nesta pesquisa optou-
se pelo uso do termo salério, por ser a expressao mais recorrente entre as proprias professoras.
Camargo (2010) observa que, mesmo no servico publico, ha dificuldades na compreensao da
composi¢ao técnica dos rendimentos, sendo frequente o uso desses termos de forma imprecisa.
Para o autor, saldrio corresponde a retribuigdo pelo tempo de trabalho; vencimento refere-se a
retribuicdo pelo exercicio de cargo publico com valor fixado em lei; e remuneragdo diz respeito
ao conjunto de parcelas financeiras vinculadas ao exercicio da fung¢do, incluindo vencimento e
vantagens legais (Camargo, 2010). Ao registrar essa distingdo, ndo pretendemos deslocar a
andlise para um debate juridico, mas explicitar a escolha terminoldgica adotada, mantendo
coeréncia com a forma como as participantes se referem a seus rendimentos.

Embora a tematica da carreira e da remuneracao nao tenha ocupado lugar de destaque
nas Cartas Pedagbgicas, ela aparece pontualmente em algumas narrativas, o que permite
reconhecé-la como uma dimensao presente, ainda que pouco desenvolvida no plano discursivo.

Os dados do questionario possibilitaram aprofundar essa discussdo e tornaram mais visiveis 0s
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modos pelos quais a estrutura da carreira EBTT e a politica remuneratdria atravessam o
cotidiano profissional, mesmo quando ndo sdo mencionadas diretamente pelas professoras.

No questionario, solicitou-se que as participantes informassem o valor do salario liquido
mensal. A op¢do por essa medida busca aproximar a andlise do montante efetivamente
disponivel para as despesas pessoais ¢ familiares. Nessa dire¢do, compreendemos que o salario
bruto ndo expressa com precisdo a capacidade real de consumo, uma vez que inclui descontos
obrigatorios incidentes sobre a folha de pagamento. Entre as dedu¢des mais recorrentes para
esse grupo estdo o Imposto de Renda Retido na Fonte (IRRF) e a contribui¢do para o Plano de
Seguridade Social do Servidor (PSS), cujas aliquotas variam conforme a faixa de rendimento e
interferem no valor final destinado a manutenc¢io da familia®®.

Para explicitar a relevancia dessa distingdo, registramos um exemplo apresentado por
uma professora colaboradora da pesquisa, com base em um contracheque de fevereiro de 2024.
Nesse més, a docente informou salario bruto de R$ 11.005,73. Apos descontos de R$ 1.805,38
referentes ao imposto de renda ¢ de R$ 908,85 relativos ao plano de seguridade, o valor liquido
recebido foi de R$ 8.291,50. Esse registro mostra que a diferenga entre o valor bruto e o valor
liquido pode ultrapassar R$ 2.700,00 mensais, com impacto direto no orcamento doméstico. A
mesma professora declarou ser a principal responsavel pela renda familiar e expressou
insatisfacdo com o salario recebido, relacionando essa avaliagdo as responsabilidades
financeiras assumidas no cotidiano.

Em relacdo ao salario liquido recebido, 68 professoras responderam a questdo, ja que
uma participante optou por nao informar esse dado. Observa-se maior concentragdo na faixa de
mais de R$ 8.000,00 a R$ 10.000,00, indicada por 25 professoras. Em seguida, aparece a faixa
de mais de R$ 10.000,00 a R$ 15.000,00, mencionada por 18 professoras. Outras 13 professoras
declararam receber entre mais de R$ 6.000,00 ¢ R$ 8.000,00. Nove professoras informaram
rendimento liquido de até R$ 6.000,00. A faixa acima de R$ 15.000,00 foi mencionada por trés

professoras. Esses dados estdo representados no Grafico 8.

26 Os descontos incidentes sobre a remuneragdo dos servidores pliblicos podem ser consultados no Portal da
Transparéncia, plataforma governamental de acesso publico a informagdes e dados sobre a gestdo publica e
financeira do Estado (Disponivel em: https://portaldatransparencia.gov.br). Ressalta-se, contudo, que o exame
detalhado dessas aliquotas ndo constitui foco analitico desta pesquisa.


https://portaldatransparencia.gov.br/
https://portaldatransparencia.gov.br/
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Grafico 8: Salario recebido pelas professoras
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Fonte: Elaboragao propria. Dados da pesquisa.

Cabe lembrar que as respostas se referem ao valor liquido. Nesta etapa, ndo realizamos
uma comparagdo detalhada entre saldrio bruto e liquido, pois o interesse do questionario foi
registrar o valor que as participantes percebiam como efetivamente disponivel. Ainda assim,
reconhecemos que bases publicas, como o Portal da Transparéncia, podem subsidiar
aprofundamentos, caso esse movimento venha a ser desenvolvido em pesquisas futuras.

Quando indagadas, no questionario, sobre a satisfagdo com o salario recebido, 68
professoras responderam a questdo, considerando o total de 69 participantes da primeira etapa
da pesquisa e o registro de uma ndo resposta. Entre as respondentes, 37 declararam estar
satisfeitas, enquanto 27 afirmaram estar insatisfeitas. Outras quatro professoras assinalaram a
opg¢do “outros”, indicando avaliagcdes que ndo se enquadraram diretamente nas alternativas
fechadas. As respostas abertas vinculadas a essa op¢ao apresentam justificativas distintas. Uma
professora afirmou que, em comparagdo com os salarios de docentes que trabalham na
prefeitura ou no estado, o salario no cargo EBTT pode ser considerado satisfatério, mas
ressaltou que ele ndo acompanha a inflagdo e demanda reajustes. Outra indicou estar
parcialmente satisfeita, sem detalhar outros elementos. Também aparece a mengdo direta as
perdas salariais nos ultimos anos. Esses registros permitem compreender que parte das
professoras articula a comparagdo com outras redes a ressalvas sobre o valor do salario ao longo
do tempo.

Como uma das professoras participantes da pesquisa registrou que, em comparagao com
os saldrios de docentes que trabalham nas redes municipais ou estaduais, a remunera¢do no

cargo EBTT pode ser considerada satisfatoria, torna-se pertinente situar o leitor, ainda que
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brevemente, em uma comparagdo entre os salarios praticados na Educagdo Infantil em
diferentes redes de ensino. A andlise da remuneracdo das professoras da Educagdo Infantil
exige, inicialmente, o reconhecimento de um limite relevante no campo das pesquisas
educacionais. Nas bases da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes e do Google
Académico, ndo foram identificados estudos recentes que tenham tomado o saldrio de
professoras da Educacdo Infantil como objeto central de investigacdo. As produgdes
localizadas, em sua maioria publicadas ha mais de uma década, abordam a remuneracao docente
de forma agregada, no ambito da Educacdo Bésica, ou concentram-se sobretudo nas redes
estaduais e municipais. Ainda assim, esses estudos oferecem elementos importantes para situar,
em perspectiva comparativa, os dados produzidos nesta pesquisa.

No plano normativo, a Lei n.° 11.738/2008%" instituiu o Piso Salarial Profissional
Nacional (PSPN), estabelecendo o valor minimo para o vencimento inicial das carreiras
docentes. Para o exercicio de 2025, a Portaria MEC n.® 77/2025 fixou o piso em R$ 4.867,77.
Embora esse valor nao se aplique diretamente a carreira EBTT, ele serve como referéncia para
contextualizar as condi¢des salariais predominantes nas redes municipais, que concentram a
maior parte da oferta de Educagado Infantil. Essa disparidade ajuda a compreender por que, nas
falas das professoras EBTT, o salario federal aparece de forma recorrente como um parametro
distintivo.

O estudo de Hirata, Oliveira e Mereb (2019) analisou dados de 2017 sobre os
professores brasileiros, com foco na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio. Entre os aspectos examinados, estd a remuneragdo desses profissionais. De acordo com
o estudo, o salario/hora médio dos professores, considerando as redes publicas e privadas, ¢ de
R$ 21,20. Esse valor situa os professores acima apenas das ocupagdes de escriturarios,
balconistas e vendedores, e comerciantes, em termos de salario hora. Além disso, entre 2005 e
2017, a remuneragdo por hora dos professores permaneceu abaixo daquela recebida por outros
profissionais com Ensino Superior. Ao longo desse periodo, contudo, observou-se uma
tendéncia de reducao da diferenca salarial média entre os dois grupos (Hirata; Oliveira; Mereb,
2019).

Embora o Censo Escolar da Educagdo Basica nao recolha dados sobre a remuneragao
dos docentes, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
obteve essas informagdes por meio do pareamento com a Relagdo Anual de Informacdes Sociais

(Rais). Em 2020, o Inep atualizou o primeiro resultado desse pareamento, realizado em 2017

27 Lein.° 11.738 de 16 de julho de 2008. Disponivel em:
<https://planodecarreira.mec.gov.br/images/pdf/lei 11738 16072008.pdf>. Acesso em: 27 abr. 2024.
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com base nos anos de 2012 a 2014, e passou a incluir também os dados da Rais de 2015, 2016
€ 2017. Esse procedimento resultou em uma base de dados que reuniu informagdes dos docentes
do Censo da Educacdo Basica e dados de remuneracdo e carga horaria contratual da Rais,
possibilitando o calculo da remuneragao média em diferentes niveis de agregacao territorial e
por dependéncia administrativa (Inep, 2020, p. 7).

Conforme ilustrado no Quadro 3, a esfera federal apresenta a maior remunera¢ao média

padronizada para contratos de 40 horas semanais, com valores substancialmente superiores aos

praticados nas redes estaduais, municipais e privadas.

Quadro 3: Remuneragdo média mensal padronizada para 40 horas semanais dos docentes da educagéo
basica com nivel superior completo, segundo rede de ensino (Brasil, 2017)

Rede de ensino | Remuneracio média padronizada (RS) Carga horaria média semanal
Federal 11.240,73 39,5
Estadual 4.425,96 29,6
Municipal 4.375,29 30,0
Privada 3.779,42 28.9

Fonte: Elaborag@o propria a partir de dados do Inep (2020).

A diferenga remuneratoria praticada na esfera federal em relagdo as demais redes nao
elimina as tensdes internas relacionadas a valorizagao salarial. Essa dimensao aparece de forma
explicita no relato de uma professora colaboradora, que menciona perdas acumuladas ao longo
dos tiltimos anos, aspecto que encontra respaldo na Nota Técnica do DIEESE (2023)%. O estudo
mostra que, no periodo de 2010 a 2023, todas as classes da carreira EBTT em regime de
Dedicagio Exclusiva registraram perdas salariais reais diante das varia¢des do Indice Nacional
de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA) (Tabela 3). Em termos concretos, compreendemos
que os reajustes concedidos ndo foram suficientes para recompor o poder de compra das

professoras ao longo dessa década.

28 INEP. A remuneracio média dos docentes em exercicio na educagdo basica: pareamento das bases de dados do
Censo da Educagdo Bésica e da RAIS. Disponivel em: <https:// www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-
informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/remuneracao-media-dos-docentes>. Acesso em: 27 abr.
2024.

2 Disponivel em: <https://drive.google.com/file/d/11 ANCJpQKOhdCAXNIEWXj0XTjBpVGRpS7/view>.
Acesso em: 27 abr. 2024.
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Tabela 3: Sintese das perdas salariais reais na carreira EBTT (Dedica¢do Exclusiva), por classe, no
periodo de 2010 a 2023

Classe da Perda salarial real acumulada | Reajuste necessario para recomposicio
carreira (IPCA) (IPCA)
DI entre 18,6% € 19,2% entre 22,9% e 24,3%
DII entre 19,2% ¢ 19,5% entre 23,8% ¢ 24,2%
DIII entre 14,3% e 18,3% entre 16,6% e 22,4%
DIV entre 11,1% e 18,0% entre 12,4% e 21,9%
Titular entre 5,5% e 11,1% entre 5,9% e 12,4%

Fonte: Elaboragao propria, a partir da Nota Técnica do Departamento Intersindical de Estatistica ¢ Estudos
Socioecondmicos — DIEESE (2023, p. 7)*°, com base no IPCA-IBGE.

A leitura integrada dos dados permite compreender a ambivaléncia do salario na carreira
EBTT. Por um lado, ele aparece como superior a média nacional e pode atuar como elemento
de atragdo e permanéncia. Por outro, ¢ vivido sob o efeito das perdas inflacionarias acumuladas.
Essa perda real atinge todas as classes da carreira, ainda que em proporcdes distintas, € repercute
na percepcao de satisfagdo das professoras, independentemente do patamar remuneratorio de
Ingresso.

A andlise da posicdo ocupada na estrutura da carreira também contribui para
compreender como perdas e recomposi¢des salariais sao vividas ao longo do percurso
profissional. A classe da carreira vai além da indicagcdo de tempo de servigo ou de progressao
funcional. Ela integra o conjunto de condi¢des objetivas a partir das quais as professoras
avaliam o salario recebido e constroem expectativas relacionadas a permanéncia e ao
reconhecimento no trabalho docente.

Para compreender a organizagdo estrutural que fundamenta a analise remuneratoria,
cabe esclarecer que a carreira do Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico (EBTT)
esta organizada em cinco classes progressivas: DI, DII, DIII, DIV e Titular. A partir da Lei n.°
12.772/2012, que institui o Plano de Carreiras e Cargos do Magistério Federal, compreendemos
que o percurso docente se desenvolve por meio de progressoes, entendidas como o avango de
niveis dentro da mesma classe, condicionado a avaliacdo de desempenho, e de promogdes, que
correspondem a passagem para a classe seguinte. A classe DI marca o ingresso na carreira,

enquanto a classe Titular corresponde ao seu ponto mais elevado, exigindo o titulo de doutorado

30 Disponivel em: <https:/drive.google.com/file/d/11ANCIpQKOhdCAXNAEWXjOXTjBpVGRpS7/view>.
Acesso em: 27 abr. 2024.
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e a aprovacdo de tese ou memorial académico. A remuneracdo em cada etapa resulta da soma
do Vencimento Basico (VB) com a Retribui¢do por Titulagdo (RT), cujos valores vigentes,
aplicaveis ao ano de 2024, foram atualizados pelo Governo Federal por meio da Lei n.°
14.673/2023.

A Tabela 4 apresenta os valores do vencimento basico e da retribui¢do por titulagdo da
carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico, EBTT, no regime de
dedicagao exclusiva, com efeitos financeiros a partir de 1° de maio de 2023. Os dados foram
organizados com base na Lein.° 14.673, de 14 de setembro de 2023, que alterou a remuneracao
dos servidores e empregados publicos do Poder Executivo federal. No quadro, estdo
discriminados, para cada classe e nivel da carreira, os valores do vencimento basico e das
diferentes faixas de retribuicdo por titulagdo, considerando aperfeicoamento, especializagao,
mestrado e doutorado. A sistematizagdo desses dados permite visualizar a estrutura
remuneratoria da carreira EBTT e compreender como a progressdo funcional e a titulacao

académica incidem na composi¢do da remuneragdo docente.

Tabela 4: Vencimento basico e retribuig@o por titulagdo do professor EBTT em dedicagdo exclusiva

Classe | Nivel \;e;s?il:g]éo Aperfeicoamento | Especializacdo | Mestrado Doutorado
Titular 1 R$ 10.408,24 R$ 546,43 R$ 1.092,87 R$2.732,16 | R$ 6.283,97
4 R$9.462,03 R$ 496,76 R$ 993,51 R$2.483,78 | R$5.712,70

3 R$9.098,11 R$ 477,65 R$ 955,30 R$2.388,26 | R$ 5.492,98

o 2 R$ 8.748,19 R$ 459,28 R$ 918,55 R$2.296,40 | R$ 5.281,71
1 R$ 8.411,72 R$ 441,61 R$ 883,23 R$2.208,08 | R$ 5.078,57

4 R$ 6.729,37 R$ 353,29 R$ 706,58 R$ 1.766,46 | R$ 4.062,86

3 R$ 6.470,55 R$ 339,70 R$ 679,41 R$ 1.698,51 | R$ 3.906,59

o 2 R$ 6.221,68 R$ 326,64 R$ 653,28 R$ 1.633,19 | R$3.756,34
1 R$ 5.982,39 R$ 314,07 R$ 628,15 R$ 1.570,37 | R$3.611,87

2 R$ 5.670,51 R$ 297,70 R$ 595,40 R$ 1.488,50 | R$ 3.423,57

P 1 R$ 5.400,48 R$ 283,53 R$ 567,05 R$ 1.417,63 | R$ 3.260,54

2 R$ 5.118,95 R$ 268,74 R$ 537,49 R$ 1.343,72 | R$ 3.090,56

P! 1 RS 4.875,18 R$ 255,94 R$ 511,90 R$ 1.279,74 | R$2.943,39

Fonte: Lei n.° 14.673, de 14 de setembro de 2023 (Brasil, 2023).
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A leitura da tabela mostra que a remunerag@o na carreira EBTT se organiza a partir de
dois componentes principais: o vencimento basico, definido conforme a posi¢ao da professora
ou do professor na carreira, ¢ a retribuicao por titulacao, vinculada a formagao académica.
Observa-se que, a medida que a carreira avanga de DI para Titular, ocorre elevagao progressiva
do vencimento basico. No regime de dedicagdo exclusiva, esse movimento expressa uma logica
remuneratoria que articula tempo, progressao funcional e valorizagao formal da carreira.

Também ¢ possivel observar que a titulagao exerce impacto importante na composi¢ao
da remuneragdo. Em todas as classes e niveis, os valores da retribuigdo por titulagdo aumentam
de forma escalonada entre aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado, sendo o
doutorado a faixa de maior acréscimo. Esse dado permite compreender que a politica
remuneratoria da carreira EBTT atribui peso significativo a formag¢ao académica stricto sensu,
sobretudo ao doutorado, reforcando a importancia da titulagdo no reconhecimento institucional
do trabalho docente.

Ao mesmo tempo, a tabela permite observar que a valorizagdo remuneratoria ocorre de
forma combinada. O valor final recebido ndo depende apenas da titulagdo, mas também da
posicdo ocupada na estrutura da carreira. Assim, docentes com a mesma titulacdo podem
receber valores distintos em razao da classe e do nivel em que se encontram. Desse modo, a
tabela mostra que a composicao salarial na carreira EBTT resulta da articulagdo entre
progressao funcional e qualificacdo académica, o que contribui para compreender, em termos
objetivos, uma dimensao importante das condi¢des de trabalho dessas professoras.

Como mencionado no Capitulo 1, a estrutura remuneratéria da carreira EBTT apresenta
uma particularidade importante relacionada a valorizagdo da trajetoria docente: o
Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC). A partir da Lei n.° 12.772/2012,
especialmente de seu artigo 18, compreendemos que esse dispositivo assegura a possibilidade
de equiparar a experiéncia profissional, a produ¢do académica e a vivéncia pedagdgica a uma
titulacdo imediatamente superior, com impacto direto na concessdo da Retribuicao por
Titulagdo (RT). Esse mecanismo organiza-se em trés niveis progressivos € permite, por
exemplo, que um docente com mestrado passe a receber a retribui¢ao financeira correspondente
ao titulo de doutor, no caso do RSC III. A avaliagdo detalhada desses critérios ocorre por meio
de resolugdes institucionais e diretrizes do Conselho Permanente para Reconhecimento de

Saberes e Competéncias (CPRSC)?!.

31 Pagina eletronica: https://www.gov.br/participamaisbrasil/conselho-permanente-para-reconhecimento-de-

saberes-e-competencias. Acesso em: 17 mar. 2026.
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Em relagdo a classe da carreira profissional das professoras EBTT participantes desta
pesquisa, 68 responderam a essa questdo, considerando o total de 69 participantes da pesquisa,
havendo o registro de uma nao resposta. Os dados indicam que a maior parte das professoras se
encontra na classe DIII, com 40 respondentes nessa posi¢do, o que corresponde a mais da
metade do grupo participante. Nas classes iniciais, 14 professoras declararam estar na classe DI
e 9 na classe DII, evidenciando a presenga de um contingente expressivo em fases iniciais e
intermedidrias da trajetoria profissional. Nas classes mais elevadas, 3 professoras informaram
estar na classe DIV e apenas 2 se encontram na classe Titular. A distribui¢do apresentada no
Grafico 9 permite visualizar a concentracao das professoras EBTT em uma etapa intermediaria

da carreira, com menor presenc¢a nos extremos inicial e final do percurso profissional.

Grafico 9: Classe da carreira profissional
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Fonte: Elaboragao propria.

O cruzamento entre classe da carreira e satisfacdo com o saldrio, apresentado na Tabela
5, permite visualizar como as respostas das professoras se distribuem ao longo do percurso
profissional. Nas classes iniciais da carreira, DI e DII, concentra-se um nimero maior de
respostas ligadas a insatisfacdo salarial. Na classe DIII, que retne o maior niimero de
participantes da pesquisa, observa-se, a0 mesmo tempo, um contingente expressivo de
professoras que se declaram satisfeitas, um grupo significativo que manifesta insatisfacdo e
respostas que escapam as categorias dicotomicas. Nas classes DIV e Titular, os quantitativos
sao menores, o que reduz a possibilidade de leituras mais amplas, mas ainda assim permite

observar a presenca de percepcdes distintas sobre o salario mesmo em etapas mais avangadas
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da carreira. Esses dados evidenciam uma distribuicao heterogénea das avalia¢des salariais ao

longo das classes da carreira, aspecto que sera retomado em andlises posteriores.

Tabela 5: Cruzamento entre classe da carreira e satisfagdo com o salario das professoras EBTT

CcLiS::if: Satisfeitas Insatisfeitas Outros Total
DI 4 10 _ 14
DII 4 5 _ 9
DIII 25 11 3 40
DIV 2 1 B 3

Titular 1 1 _ 2
Total 36 28 3 63

Fonte: Elaboracao propria, a partir dos dados do questionario da pesquisa.

Apos a apresentacdo da tabela, cabe registrar alguns aspectos relativos as respostas. Na
classe DIII, uma professora ndo respondeu a questdo sobre satisfagdo com o salario. Também
houve o caso de uma professora que se declarou satisfeita com a remuneracdo, mas nao
informou a classe da carreira em que se encontra. Além disso, do total de 69 participantes da
primeira etapa da pesquisa, uma professora ndo respondeu a questao relativa a satisfacdo com
o salario.

O cruzamento entre classe da carreira e satisfagdo com o salario mostra que a progressao
funcional ndo produz, de forma automatica, avaliagdes positivas sobre a remuneracao. Embora
se observe maior concentracdo de professoras satisfeitas na classe DIII, os dados revelam a
presenca de percepcdes distintas em todas as classes, inclusive nas etapas mais avancadas da
carreira. Esses resultados permitem compreender que a satisfagao salarial ndo se explica apenas
pela posicdo ocupada na estrutura da carreira EBTT, o que demanda considerar outros
elementos presentes na experiéncia concreta do trabalho docente.

Nessa direcdao, a andlise da satisfacdo salarial pede um movimento que va além da
relacdo direta entre salario e classe da carreira, incorporando o contexto mais amplo em que
esse rendimento ¢ vivido e significado. O salario docente ndo opera apenas como expressao da
progressao funcional, mas também como componente da organizacao material da vida das

professoras, articulando-se a renda familiar e as responsabilidades econdmicas assumidas no
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interior dos domicilios. E a partir dessa perspectiva que se torna pertinente examinar os dados
referentes a renda familiar das participantes da pesquisa.

Em nosso questiondrio, perguntamos as professoras sobre a renda familiar, orientando-
as a considerarem a soma dos rendimentos de todas as pessoas da residéncia. Como referéncia,
utilizou-se o valor do salario-minimo vigente no momento da coleta dos dados, no ano de 2023,
correspondente a R$ 1.320,00. Uma professora ndo respondeu a essa questdo, totalizando 68
respostas validas, distribuidas conforme as faixas de renda familiar apresentadas no grafico a

seguir.

Grafico 10: Renda familiar das professoras EBTT
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Fonte: Elaboragdo propria.

A distribui¢do da renda familiar das professoras EBTT mostra concentragao nas faixas
intermediarias de rendimento. A maior parte das respondentes situa se entre mais de 7 e até 15
salarios-minimos, com predominancia das faixas de 10 a 15 saldrios-minimos, que retine 27
respostas, € de 7 a 10 salarios-minimos, com 17 registros. As faixas de menor renda, de até 7
salarios-minimos, concentram 14 professoras, enquanto as faixas superiores, acima de 15
salarios-minimos, somam 10 respondentes. Esses dados permitem compreender que, embora a
renda familiar se concentre em niveis intermediarios, ha diferengas relevantes nas condi¢oes
econOmicas. Esse quadro sugere que o salario proveniente do trabalho docente se insere em
contextos familiares diversos, aspecto que contribui para compreender a pluralidade de

percepgoes registradas.
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A andlise da renda familiar envolve ndo apenas o montante agregado, mas também o
lugar que o salario docente ocupa na organizacao economica do domicilio. No ambito do estar
na docéncia, torna se importante distinguir se o trabalho na carreira EBTT constitui a principal
fonte de renda ou se integra arranjos de provisao compartilhada. Essa distingdo permite situar
com mais precisdo as condigdes concretas em que o salario ¢ avaliado, especialmente diante
das percepcdes de satisfacdo ou insatisfagdo.

Entre as participantes, 50 professoras declararam ser as principais provedoras da renda
familiar, 16 afirmaram ndo ocupar essa posi¢ao ¢ trés assinalaram a alternativa “outros”. As
respostas abertas ajudam a qualificar essa condicdo ao explicitar arranjos de
corresponsabilidade financeira. Uma das professoras registra que divide as despesas com o
conjuge, sem que uma das rendas se sobreponha a outra na manuten¢ao da subsisténcia. Outro
registro refor¢a que o provimento ¢ compartilhado, com divisao das despesas da residéncia.

Esses dados permitem observar que, para a maioria das professoras, o salério
proveniente da carreira EBTT ocupa lugar importante na organizagao economica do domicilio.
O fato de 50 docentes se declararem principais provedoras sugere que esse rendimento constitui
uma base material da vida familiar. Ao mesmo tempo, as respostas agrupadas na op¢ao “outros”
evidenciam a existéncia de arranjos de provisao compartilhada. Esses registros apontam para a
diversidade das condi¢des econdmicas em que o estar na docéncia se realiza e ajudam a
compreender a heterogeneidade das avaliagdes sobre o saldrio observadas ao longo da analise.

A constatagdo de que grande parte das respondentes assume a posi¢do de principal
provedora de seus domicilios coloca em tensdo o modelo classico de organizagao familiar. A
partir de Sorj, Fontes e Machado (2007), € possivel compreender que o arranjo tradicional,
centrado exclusivamente na figura do homem provedor, vem sendo alterado por dinamicas nas
quais as mulheres passam a ocupar lugar importante no mercado de trabalho. Essa mudanca
permite observar que o rendimento feminino, especialmente em carreiras estruturadas como a
EBTT, muitas vezes deixa de aparecer como complemento da renda familiar e passa a compor
de forma decisiva a manutencdo material e social do grupo familiar.

Ao observar os arranjos econdmicos entre as docentes, seja na condi¢do de principal
provedora, seja em dindmicas de corresponsabilidade, torna-se possivel refletir sobre como as
transformagdes nas relagcdes de género na sociedade como um todo pode reverberar na profissao
docente. Em didlogo com Hirata e Kergoat (2007), compreendemos que a divisdo sexual do
trabalho ndo permanece fixa, mas assume diferentes formas ao longo do tempo. Nessa
perspectiva, o salario do professor ultrapassa sua dimensdo monetaria e passa a ser

compreendido também em sua inser¢ao nas relagdes vividas no interior do domicilio. Assim, o
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rendimento proveniente da docéncia integra o conjunto de condi¢des objetivas que sustentam a
vida dessas mulheres, aspecto importante para situar a pluralidade de percepgdes sobre o estar
na docéncia na Educagao Infantil, sem reduzir a analise apenas a dimensao economica.

Essa diferenca material se desdobra em distintas formas de viver o cotidiano
profissional. A partir dos dados, pode se compreender que, para as docentes que assumem a
provisdo principal, o estar na docéncia se encontra fortemente ligado as exigéncias da
manutengao material da familia. Nesses casos, as condi¢des objetivas da carreira, como o valor
do salario liquido e as perdas inflacionarias, tendem a ser sentidas e¢ avaliadas sob o peso da
responsabilidade principal pelo sustento do lar. J4 nos contextos em que a renda integra arranjos
de corresponsabilidade, a relacdo com o trabalho pode assumir outros contornos. Como
mostram Sorj, Fontes e Machado (2007), a presenca feminina no mercado de trabalho responde
tanto a dificuldades econdmicas familiares quanto a mudangas culturais ligadas a maior
autonomia das mulheres. Nesse sentido, a auséncia da responsabilidade exclusiva pela provisao
nao diminui a importancia do salario, mas pode fazer com que outras dimensdes do magistério,
como as exigéncias da pratica educativa, as relagdes no ambiente institucional e a propria
compreensdo de si na profissdo, aparecam de modo mais evidente nas narrativas dessas
professoras.

Essa leitura ndo propde uma separagdo rigida entre situacdes distintas, mas sugere que
o estar na docéncia ganha sentidos diversos conforme as condi¢gdes concretas de vida de cada
professora. Os dados examinados nesta se¢do mostram que saldrio e carreira integram
dimensdes do estar na docéncia na Educacdo Infantil, pois expressam parte das condigdes
objetivas em que o trabalho docente ¢ exercido. A posicao ocupada na carreira, o valor do
salario liquido, as perdas inflaciondrias acumuladas e a condigdo de principal provedora
compdem um conjunto de elementos presente no cotidiano profissional. Nessa perspectiva, o
saldrio ndo corresponde apenas a um valor monetario, mas integra as condigdes materiais a
partir das quais as professoras avaliam e narram seu trabalho.

Na articulagdo entre os dados do questionario e as Cartas Pedagogicas, torna-se
pertinente observar como o tema saldrio e carreira aparece nesse segundo instrumento. No
conjunto das Cartas analisadas, apenas trés apresentam mengdes diretas ao saldrio ou a carreira
EBTT. O tema nao se constitui como eixo narrativo dominante, mas aparece vinculado a
experiéncias especificas, decisdes profissionais e leituras retrospectivas da trajetoria.

Em uma das Cartas Pedagogicas, o salario aparece de forma explicita como fator
decisivo para a permanéncia. Lucia (Carta 9) afirma, como j& mencionado em se¢do anterior,

que, em sua trajetoria, o valor da remuneragao foi decisivo para que nao solicitasse exoneragao,
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sobretudo quando comparado as condi¢des vividas na rede municipal. Em suas palavras, “eu s6
ndo exonerei pelo valor do salario da carreira EBTT. E isso ¢ muito triste e dificil de se admitir”.
Nesse excerto, o salario ndo surge como referéncia abstrata, mas como condi¢do material que
assegura a permanéncia, ainda que vivida de forma ambivalente.

Rita (Carta 13) apresenta uma leitura comparativa ao afirmar que trabalhar no ensino
basico federal constitui um “privilégio” no contexto brasileiro. Seu relato mostra que esse
reconhecimento nao se limita ao salario, mas abrange também a estabilidade estatutaria
assegurada pelo concurso publico. Em um cenério marcado pela fragilidade dos vinculos nas
redes municipais, a permanéncia no cargo aparece, na perspectiva dessa professora, como
elemento que reduz a exposicao as incertezas do trabalho. Ao mesmo tempo, ela pondera que o
saldrio j& ndo representa um diferencial material da mesma forma que em outros momentos da
carreira, o que evidencia a percepc¢ao das perdas acumuladas.

Em outra narrativa, o salario aparece associado ao momento de ingresso na carreira.
Vera (Carta 14) relata que possuia pouco conhecimento prévio sobre a estrutura da carreira
EBTT ou sobre as exigéncias do trabalho docente universitario, mas identificou a remuneragao
como fator decisivo para prestar o concurso em um contexto de necessidade econémica. O
relato permite compreender que a decisdo de ingresso nao foi antecedida por uma compreensao
mais aprofundada da carreira, sendo o salario o elemento mais relevante naquele momento
especifico.

O relato da professora Cenira (Carta 2) traz uma dimensao material e politica importante
para compreender o estar na docéncia. Ao detalhar a estrutura remuneratoria da carreira EBTT,
a professora menciona marcos institucionais, como as lutas judiciais pelo Reconhecimento de
Saberes e Competéncias (RSC) e os impactos das reformas previdenciarias, como
acontecimentos que incidem diretamente sobre sua trajetoria e seu bem estar profissional. A
narrativa mostra que as perdas financeiras acumuladas e a percepcao de desprestigio social no
interior da universidade compdem um cotidiano de tensionamentos, que passa a exigir
engajamento sindical e resisténcia no exercicio da profissao.

Mais do que um pano de fundo, a materialidade do salério aparece, nesse relato, como
aspecto importante na definicdo do proprio percurso profissional da docente. Ao afirmar que
cogitou uma transi¢do para o Magistério Superior, mas recuou ao constatar que perderia
conquistas previdenciarias e uma parcela significativa do salario liquido, a professora evidencia
o peso dessas condi¢des em suas escolhas. Ao pontuar que “professora vive fazendo contas”,
seu registro explicita que a permanéncia na carreira também ¢ atravessada por avaliagdes

concretas sobre perdas, ganhos e possibilidades de sustentacao da vida.
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A partir desse relato, ¢ possivel compreender que as normativas institucionais € o
desenvolvimento na carreira integram a base material objetiva a partir da qual a docente constroi
suas escolhas e suas formas de resisténcia. Nesse contexto, a vivéncia da profissdo ¢ a
permanéncia na Educacdo Infantil universitaria precisam ser situadas também em relacdo as
politicas de valorizacdo financeira que incidem sobre o trabalho docente.

Em sintese, o salario e a estabilidade vinculada ao cargo publico aparecem como
elementos importantes para a atracdo e a permanéncia das professoras na rede federal. Ao
mesmo tempo, as perdas inflacionarias acumuladas e as exigéncias ligadas a progressao
introduzem tensoes objetivas nesse percurso. A partir dessa leitura, é possivel compreender que
a segurang¢a material proporcionada pela carreira ndo opera apenas como fator de permanéncia,
mas integra as condi¢des concretas em que o estar na docéncia se realiza.

Essa analise também permite compreender que o rendimento € a posi¢ao na carreira nao
se encerram em uma leitura simples, restrita a satisfagdo ou a insatisfa¢do. Trata se de uma
vivéncia atravessada por ambivaléncias. Se, por um lado, salario e estabilidade garantem a base
da provisdo familiar e certa prote¢ao diante de contextos educacionais externos mais
precarizados, por outro, colocam as professoras diante do peso das defasagens financeiras que
se fazem presentes no cotidiano e nas condigdes materiais do exercicio profissional na

Educagao Infantil universitaria.

5.3 Pratica docente das professoras EBTT

O foco agora se volta para o trabalho docente no cotidiano, isto ¢, para a pratica docente.
A partir de Libaneo (2013), € possivel compreendé-la como expressao da atividade profissional,
entendida como uma agao intencional, reflexiva e socialmente situada. Nessa perspectiva, a
docéncia constitui o espago em que os saberes teodricos € metodoldgicos se encontram com a
realidade institucional. Essa base conceitual permite compreender que a pratica exige da
professora uma postura ativa no planejamento, na organiza¢ao ¢ na condu¢dao do processo
educativo. Trata-se, portanto, de um fazer cotidiano que mobiliza conhecimentos especificos
para intervir de modo consciente no ambiente educacional e dar concretude ao exercicio da
profissao.

O exercicio profissional das docentes participantes ocorre nas Unidades Universitarias
de Educagdo Infantil, espagos que integram a estrutura das Instituicdes Federais de Ensino
Superior. Diferentemente do que se observa na maior parte das redes municipais e estaduais,

em que a docéncia costuma se concentrar nas atividades de sala de aula, o trabalho na carreira
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EBTT exige articulacdo constante entre ensino, pesquisa, extensao e gestao.

Esse conjunto de atribuigdes compde as condi¢des concretas de trabalho dessas
professoras e aparece como um aspecto importante na andlise dos dados desta pesquisa. A
multiplicidade de fungdes, nem sempre organizada de forma equilibrada pelas instituigoes,
repercute diretamente na vida dessas profissionais e produz frequentes situagdes de sobrecarga.
Assim, nosso objetivo ¢ tomar essa realidade empirica como base para examinar como essas
diferentes frentes de trabalho integram o cotidiano docente e como as professoras lidam, no dia
a dia, com as diversas demandas da carreira.

Para compreender essa especificidade do trabalho docente das professoras EBTT, ¢
importante explicitar seu regime de trabalho. Do total de 69 professoras participantes da
pesquisa, todas trabalham em regime de Dedicacdo Exclusiva (DE), o que pressupde
impedimento para o exercicio de outra atividade remunerada, tanto no setor publico quanto no
privado. Desse total, 68 cumprem carga horaria de 40 horas semanais. Registra-se, como
excegdo assegurada por direito, o caso de uma professora que, no periodo de coleta de dados,
cumpria jornada de 30 horas semanais em razdo de reducdo legalmente garantida para
acompanhamento de filho com deficiéncia.

O regime de Dedicacao Exclusiva ndo se limita a um enquadramento administrativo,
pois define o contexto material em que se organiza o estar na docéncia. Nesse regime, o trabalho
da professora ndo se restringe ao tempo de interacao direta com as criangas, mas abrange
também a producao de conhecimento, a orienta¢do de estudantes de graduagdo, a participagao
em comissodes, a representacdo institucional e as atividades de extensao.

Conforme apontam Moita e Andrade (2009), no contexto do Ensino Superior brasileiro,
as atividades académicas organizam-se em torno do tripé formado por ensino, pesquisa €
extensdo. Os autores destacam que essa estruturacdo ndo decorre apenas de uma escolha
metodologica, mas de um preceito legal estabelecido no artigo 207 da Constitui¢ao Federal de
1988, segundo o qual as universidades devem orientar-se pelo principio da indissociabilidade
entre essas trés dimensdes. A partir de Tauchen (2009) e de Moita e Andrade (2009),
compreendemos que a indissociabilidade remete ao fato de que essas instancias ndo funcionam
de forma separada, mas compdem uma unidade na qual cada uma ganha sentido na relagdo com
as demais. Sob essa perspectiva, a pratica em sala de aula, a investigacao cientifica e o trabalho
junto a comunidade podem ser compreendidos como dimensdes interdependentes, que se
alimentam mutuamente e conferem sentido ao fazer académico.

Na discussdo a seguir, buscaremos compreender como essa indissociabilidade se

expressa na pratica docente das professoras da Educagao Infantil inseridas nesse contexto. Para
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isso, optamos por abordar ensino, pesquisa e¢ extensdo em separado, com o objetivo de
compreender melhor cada uma dessas dimensdes. Essa escolha tem finalidade analitica e
organizativa. Nao se trata, portanto, de assumir uma separacgao entre elas, mas de examina-las
de modo mais detido, sem perder de vista que, no plano tedrico e normativo, a
indissociabilidade constitui o principio que orienta sua articulagdo.

Comecemos, entdo, pelas atividades de ensino na carreira EBTT. Em articulagdo com
as demais dimensdes académicas, 0 ensino nessa carreira se€ expressa, em um primeiro
momento, na relacdo direta com as criancas e na organizacao do cotidiano escolar. Considera-
se, ainda, que o trabalho pedagogico na carreira EBTT pode envolver, de forma concomitante,
o exercicio da docéncia em outros niveis de ensino, como 0 magistério superior, o que
acrescenta novas exigéncias a organizagao da carga horaria nas UUEI. Neste momento, porém,
voltamo-nos a discussao do ensino no contexto da Educacao Infantil.

E preciso, entdo, situar o que se entende por ensino na Educagio Infantil, especialmente
quando se trata do trabalho com bebés e demais criangas pequenas. Esse trabalho docente,
realizado diretamente com esse publico, envolve cuidar e educar de forma indissocidvel e exige
planejar, desenvolver e avaliar atividades ludicas, bem como proporcionar experiéncias
pautadas nas interagdes e nas possibilidades de desenvolvimento em diferentes aspectos, como
0 cognitivo, o social, o afetivo, o moral e o fisico motor. Envolve também o trabalho com
diferentes linguagens, entre elas a oral e escrita, a matematica, as ci€ncias naturais e sociais, as
artes plasticas, musicais e dramaticas, sempre em coeréncia com as especificidades dessa faixa
etaria. Torna-se importante, portanto, explicitar inicialmente a natureza do ensino na Educacao
Infantil, que, conforme mostra a literatura especializada da area, afasta-se de logicas
escolarizantes e transmissivas presentes em outros niveis de ensino.

A partir de Oliveira (2011), compreendemos que o trabalho pedagdgico com bebés e
demais criangas pequenas se organiza a partir do principio epistemoldgico da indissociabilidade
entre cuidar e educar. A autora mostra que a docéncia, nessa etapa, ndo se reduz a instrugao
formal, mas requer uma pratica em que o acolhimento das necessidades fisicas e afetivas se
realiza de modo articulado & promog¢ao do desenvolvimento cognitivo, afetivo, fisico motor e
social.

Em dialogo com Focchi (2015), ¢ possivel compreender a concretude desse ensino nao
como aplicacdo de metodologias rigidas, mas como organiza¢ao de contextos, articulacao de
projetos e promoc¢ao de experiéncias significativas para essas criangas. Nessa perspectiva, o
professor trabalha por meio de planejamento continuo e contextualizado, assim como da

observacgao atenta das interagdes, em dinamicas nas quais o ato de avaliar nao assume carater
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classificatorio, mas se volta ao acompanhamento e a documenta¢do dos percursos cotidianos
de aprendizagem. Esse acompanhamento e essa documentacdo exigem um olhar atento do
professor, um olhar intencional, voltado a compreender quem ¢ essa crianga, quais sao suas
necessidades, suas possibilidades, suas limitagdes e em que aspectos ela pode avangar mais.

Para iniciar a discussdo dos resultados desta pesquisa em relacdo a essa dimensao,
abordaremos as condigdes objetivas, expressas nos questionarios, em que o ensino se realiza na
docéncia EBTT nas UUEIL Entre essas condi¢des, destacam-se a carga horaria semanal
destinada a regéncia em sala de aula, a faixa etaria das criancas com as quais a professora
desenvolve o ensino, a relacdo numérica de criangas por turma e a composi¢ao das equipes de
trabalho, aspectos que se articulam com o ensino na Educacdo Infantil e interferem em sua
realizagdo. Esses elementos ultrapassam o plano das informagdes técnicas, pois incidem
diretamente sobre o trabalho desenvolvido pelas professoras.

As Cartas Pedagogicas, por sua vez, evidenciam aspectos ligados as vivéncias e aos
sentidos atribuidos a essas condi¢des. A analise conjunta desses dados permite compreender
como diferentes dimensdes do trabalho docente se entrelagam e compdem o modo como o
ensino se concretiza na Educacao Infantil universitaria.

No que se refere a faixa etaria das criangas, embora o questiondrio tenha apresentado
categorias predefinidas (abrangessem desde bebés de 3 meses até criangas de 5 anos), as
respostas evidenciaram que tal segmentacao ndo contemplava plenamente a complexidade das
configuracdes de trabalho existentes nas unidades federais. A sistematiza¢ao dos dados revelou
que, embora a maior parte das participantes atue com faixas especificas, um conjunto de
professoras (15 respondentes, correspondendo a cerca de um quinto da amostra) apresentou
configuracdes diferentes desses recortes.

Essas situagdes incluem o trabalho com turmas multietarias, intervalos etarios
ampliados e casos de docentes que, no momento da pesquisa, exerciam funcdes de gestdo ou
estavam afastadas da sala de aula, mas mantinham vinculo com a docéncia. Diante desse
quadro, optou-se por uma reclassificacao analitica realizada posteriormente, com reorganizagao
dos dados a partir das informagdes apresentadas pelas participantes. Essa escolha permite
ampliar a interpretacao dos resultados e evita reduzir a diversidade das experiéncias docentes a
categorias fixas, que se mostraram insuficientes diante da complexidade do campo empirico.

A Tabela 6 apresenta a sistematizacao dessa reclassificagdo. Nela, o corpo docente foi
organizado em trés categorias que buscam expressar a heterogeneidade do trabalho profissional:
as que trabalham com faixas etdrias especificas, as que trabalham com turmas multietarias

(intervalos de idade mais amplos) e aquelas que, estavam fora da sala de aula no periodo da
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pesquisa, em razao de atribui¢des de gestdo ou afastamentos, como para cursar o doutorado ou

por motivos de saude.

Tabela 6: Distribui¢cdo das professoras segundo a faixa etéria e a condigdo de trabalho docente

. roe Faixa etaria ou condicio de trabalho Numero de
Categoria analitica
docente professoras
Entre 1 e 2 anos 4
Entre 2 e 3 anos 17
Professoras que trabalham com Entre 3 ¢ 4 anos 4
faixa etaria especifica Entre 4 ¢ 5 anos 25
Entre 5 e 6 anos 4
Subtotal 54
1 a 3 anos 2
Professoras que trabalham com 3a>anos e 11 meses 2
turmas multietarias 2a5anos e 11 meses 3
Subtotal 7
Gestao 5
Professoras fora da sala no Afastamento para doutorado 2
momento da pesquisa Afastamento por motivo de satde 1
Subtotal 8
Total geral 69

Fonte: Elaborado pela autora.

A leitura dos dados permite observar a predominancia da organizagdo das turmas por
faixas etérias especificas. Esse cendrio retine 54 professoras e corresponde a maior parte do
grupo. Chama atenc¢do a concentracao de 25 docentes que trabalham com criangas de 4 a 5 anos
e de 17 vinculadas as turmas de 2 a 3 anos. Do ponto de vista do trabalho docente, essa
organizagao por recortes mais delimitados pode favorecer o direcionamento do planejamento e
da organizacao do tempo e do espago para um atendimento mais atento as necessidades proprias
daquela faixa etaria. Desse modo, o acompanhamento do grupo pode se orientar por uma faixa

de desenvolvimento, sem deixar de considerar as singularidades de cada crianga.
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Do ponto de vista do trabalho docente atual, os dados desta pesquisa permitem
compreender que a organizacao por recortes etarios mais delimitados pode oferecer importantes
possibilidades pedagogicas. Esse modelo viabiliza um planejamento voltado para fases de
desenvolvimento e necessidades proprias de um determinado momento da infancia. A
organizacdo do tempo, do espaco e a selecdo de materiais podem ser ajustadas de modo
intencional para responder a ritmos biologicos, demandas motoras e cognitivas caracteristicas
dessa fase. O trabalho com uma faixa especifica favorece, portanto, um olhar mais atento da
professora para as particularidades e as conquistas desse momento.

A literatura da area, como se observa nas reflexdes de Prado (2012), tensiona esse
arranjo ao alertar para o risco de a separagdo etaria sustentar uma visdo linear do
desenvolvimento, na qual a instituicdo reuniria as criancas sob uma “légica da semelhanga”.
Contudo, a analise do trabalho docente mostra que a organizagdo por idades aproximadas nao
determina, por si sO, a padronizacdo das praticas nem a uniformizagdo das criangas.

Ao contrario, pode-se compreender que a delimitagdo da faixa etaria pode funcionar
como ponto de partida para a organizacao do trabalho, € ndo como uma fronteira rigida. No
plano concreto do estar na docéncia, o agrupamento de criangas com idades aproximadas pode
favorecer o planejamento, pois retine demandas de cuidado e de desenvolvimento bastante
proprias. Em turmas de bebés e demais criangas pequenas, por exemplo, a rotina costuma ser
atravessada por necessidades especificas, como a troca de fraldas, o processo de desfralde, o
auxilio na alimentag@o e a mediagdo de momentos marcados por intensa exploragdo corporal,
como ocorre nas mordidas.

Lidar com a recorréncia dessas situagoes pode levar o professor a voltar seu olhar com
mais aten¢do para esse momento do desenvolvimento, buscando compreender melhor suas
caracteristicas e os referenciais tedricos que ajudam a explica-lo. E possivel pensarmos que
quando as criangas compartilham a mesma idade cronologica (ou mais homogéneas), cria-se
um campo mais proximo de experiéncias, o que pode favorecer o movimento docente de
pesquisar e compreender, com mais precisao, as particularidades daquele grupo. Cabe destacar
que essa dindmica nao exclui a poténcia de outros arranjos, como os agrupamentos multietarios,
no atendimento a essas necessidades. O que se busca reconhecer, aqui, ¢ que o recorte etario
especifico pode favorecer o aprofundamento dos saberes docentes sobre determinada fase da
infancia.

Desse modo, o desafio e também a poténcia da docéncia nessas turmas estio em
aproveitar as condi¢des oferecidas por esse tipo de organizagdo para acompanhar o coletivo

sem apagar as singularidades. Nesse contexto, a professora pode desenvolver um olhar atento
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para identificar a diversidade de saberes, as culturas de origem e os ritmos proprios de cada
crianga, assegurando visibilidade e respeito as diferentes formas de expressdo presentes no
grupo.

Por sua vez, a presenca de sete professoras em turmas multietarias (intervalos
ampliados) como de 1 a 3 anos ou de 2 a 5 anos de idade, explicita a existéncia de arranjos
estruturais distintos. Para compreender essa organizagdo, recorre-se a Joao (2018), que
argumenta que o agrupamento multietario na Educagdo Infantil ndo se reduz a presenga, no
mesmo espago, de idades diferentes, mas pode ser compreendido como reconhecimento da
poténcia das interagdes na diversidade. Segundo a autora, esses agrupamentos deslocam a
logica escolar etaria tradicional e transferem o foco das expectativas de homogeneidade para
uma pedagogia das relacdes (Jodo, 2018).

Ainda em didlogo com Jodo (2018), quando esses intervalos retinem bebés e criangas
maiores, essa forma de organizagdo assume contornos proprios. A pesquisadora, ao analisar
interagdes intergeracionais na creche, defende que a convivéncia desloca a ordem cronologica
como referéncia Ginica, pois ndo sao apenas as criangas mais velhas que ensinam ou sao imitadas
pelas mais novas. De acordo com o estudo da autora, o movimento inverso também ocorre com
frequéncia, o que coloca em questdo uma compreensdo linear das capacidades humanas
orientada apenas pela idade e permite perceber como as habilidades se complementam e se
cruzam na construcao coletiva das culturas infantis (Jodo, 2018).

Diante disso, os dados desta pesquisa sugerem que as implicagdes para o exercicio
profissional se diferenciam na organizacao do espaco e do tempo, sem que uma modalidade se
sobreponha a outra em importancia ou qualidade. Enquanto o trabalho com faixas etarias
especificas pode favorecer uma atencao mais concentrada nas demandas de um dado momento
do desenvolvimento, exigindo da professora um esfor¢o continuo para tornar visiveis e atender
as diferencas individuais do grupo, a turma multietdria demanda uma descentralizacdo mais
imediata da acdo docente. Nesse arranjo, o cotidiano passa a exigir a organizacao de ambientes
com multiplos focos simultaneos de interesse. Em ambas as formas de organizagdo, a docéncia
requer intencionalidade para assegurar que as criangas construam conhecimentos em ritmos
proprios, sem a expectativa de que realizem as mesmas agdes ao mesmo tempo e da mesma
maneira.

Destaca-se, ainda, a auséncia de professoras que trabalham com bebés na faixa etaria de
0 a 1 ano entre as participantes da pesquisa. Essa lacuna ¢ relevante para a caracterizacdo do

campo investigado e pode estar associada tanto a oferta de vagas nas instituicdes analisadas,
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que em alguns casos reduziram ou interromperam o atendimento em bergario, quanto a forma
como o trabalho com bebés vem sendo organizado nesses espagos.

A terceira categoria analitica, Professoras fora da sala no momento da pesquisa,
explicita as especificidades da carreira EBTT. O registro de oito professoras fora da regéncia
direta ndo corresponde a auséncia de trabalho, mas a diversidade de fung¢des que compdem essa
carreira. O exercicio de fungdes de gestao por cinco professoras e o afastamento de duas para
cursar doutorado evidenciam a articulagao entre ensino, pesquisa, extensao e gestao no interior
do trabalho docente. Em contraste com outras redes de ensino, na rede federal essas condicoes
integram a propria estrutura da carreira, incidindo diretamente sobre a organizacao das equipes
e sobre a distribui¢do das professoras nas salas de aula.

Outra dimensdo importante das condigdes de trabalho, com efeitos diretos na
organizac¢do do cotidiano e na qualidade das interacdes, diz respeito ao niimero de criangas por
turma. Para compreender essa realidade, as professoras foram questionadas sobre a quantidade
média de criangas atendidas diretamente. Do total de 69 respondentes, 66 estavam em regéncia
de classe no momento da pesquisa. As outras trés relataram situacdes de afastamento ou
exercicio exclusivo de fungdes de gestdo. Embora ndo tenham sido consideradas no calculo da
média das turmas, essas situagdes também mostram a diversidade de fun¢des que compdem a
carreira. Os dados referentes as professoras que trabalham diretamente na sala de aula

encontram-se sistematizados na Tabela 7.

Tabela 7: Quantidade média de criangas por turma nas salas de Educagdo Infantil

Quantidade de criancas por turma Numero de professoras
Até 10 criancas 5
11 a 15 criangas 20
16 a 20 criangas 39
Mais de 20 criangas 2
Total 66

Fonte: Elaborado pela autora.

A leitura das respostas mostra a predominancia de turmas com 16 a 20 criancas,
realidade vivida por mais da metade das respondentes em regéncia de classe. Em seguida,
aparecem os agrupamentos de 11 a 15 criangas. J4 as turmas com até 10 ou mais de 20 criangas

surgem de forma reduzida. Para compreender o que isso significa, ¢ necessario relacionar esses
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quantitativos as faixas etdrias atendidas e as normativas que orientam a etapa. A Resolugdo
CNE/CEB n.° 1/2024 (Brasil,2024) que institui as Diretrizes Operacionais Nacionais de
Qualidade e Equidade para a Educacao Infantil, estabelece, no inciso V do artigo 6°, a propor¢ao
maxima de 20 criangas por professora na faixa de 4 e 5 anos. Como essa ¢ a idade predominante
no grupo analisado, o quantitativo de 15 a 20 criangas por turma, com mediacdo de um a dois
adultos, encontra respaldo legal. Por se tratar das criangas mais velhas da etapa, com maior
autonomia nas rotinas, esse agrupamento pode ser compreendido como vidvel na organizagao
institucional, embora continue exigindo uma presenga docente atenta e continua.

A organizagao do trabalho, contudo, assume outras caracteristicas quando observamos
as turmas de bebés e criancas bem pequenas. A mesma legislagdo estabelece proporgdes
menores para essas idades e fixa, no artigo 6°, o limite de 8 bebés por professor na faixa de 12
a 24 meses, conforme o inciso II, e de 12 criangas por professora na faixa de 25 a 36 meses,
conforme o inciso III. Os dados do questionario mostram professoras trabalhando com turmas
de 15 a 20 criangas na faixa de 2 a 3 anos e, em alguns casos, também na faixa de 1 a 2 anos.
Nesse cendrio, a adequacdo aos parametros legais e a propria organizagdo do cotidiano
pedagogico articulam-se diretamente a composicao adulta da sala, que varia entre um e quatro
profissionais, evidenciando diferentes condi¢des de apoio no interior das unidades.

Embora a composicao detalhada da equipe adulta e seus diferentes vinculos contratuais
seja analisada mais adiante, cabe destacar, de antemao, uma especificidade na relagdo adulto-
crianga do contexto investigado: a presenga frequente de estudantes bolsistas e estagiarios nas
salas de aula. Essa variacdo na equipe e a partilha do espago revelam uma dimensdo importante
do estar na docéncia nas unidades federais. Quando a proporcao adulto-crianga necessaria ao
atendimento das faixas etarias menores € viabilizada pela presenca desses estudantes em
formacao, o trabalho da professora da carreira EBTT passa a assumir um duplo aspecto. Por
um lado, essa presenga enriquece a dindmica do cotidiano e da concretude a identidade da
carreira, na medida em que a professora exerce a docéncia a0 mesmo tempo em que acompanha
a formagao de futuros professores. Por outro lado, a condugao de um grupo de criangas acima
do desejado, somada a gestdo de uma equipe de apoio rotativa, exige atengdo constante. A
docéncia passa a envolver tanto o cuidado e a educacdo das criangas quanto a responsabilidade
formativa dos adultos. Nesse contexto, o cotidiano apresenta-se como um espago de multiplas
relagdes, que demanda planejamento cuidadoso para garantir a qualidade do trabalho
pedagdgico e manter a consisténcia da pratica compartilhada.

A analise exclusivamente numérica pode ser insuficiente para compreender a dindmica

do trabalho na sala de aula. O nimero de criangas, tomado de forma isolada, tende a nao revelar
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todas as demandas presentes no cotidiano. Essa questdo aparece no registro de Teresa (Carta
10). Embora tenha assinalado a faixa de 11 a 15 criangas no questiondario, a professora
complementou sua resposta registrando: “Coloquei aqui por achar importante destacar: sao 14
criangas, com 3 com deficiéncia, com diagndstico, e 1 em processo de diagndstico.

Esse registro ¢ relevante para a analise, pois evidencia os limites da relagdo numérica
como indicador exclusivo do trabalho docente. A presenca de criangas com deficiéncia ou em
processo de diagnodstico tende a alterar a dindmica da sala, exigindo acompanhamento
individualizado e formas especificas de organizar o coletivo. O dado apresentado por Teresa no
questionario dialoga com aspectos também presentes nas Cartas Pedagdgicas e permite
compreender que o estar na docéncia na Educag@o Infantil universitaria se constitui em meio a
heterogeneidade dos grupos e as especificidades do processo de inclusdo. Ainda que essas
dindmicas possivelmente ndo sejam exclusivas da carreira EBTT, ja que podem remeter a
caracteristicas e desafios compartilhados pela Educagdo Basica de modo mais amplo, elas
integram a materialidade do trabalho nessas unidades e evidenciam aspectos que dificilmente
podem ser apreendidos apenas pela contagem de matriculados por turma.

Nessa mesma direcao, o relato de Bruna (Carta 7) permite ampliar a reflexdo ao mostrar
como a composicao da turma tem implicag¢des no trabalho docente. A professora descreve um
grupo de 20 criangas de cinco a seis anos, entre as quais cinco possuem diagnostico de autismo
em diferentes niveis de suporte. Em sua narrativa, relata a dificuldade de conciliar o
acompanhamento individual com a dindmica coletiva da sala, ao afirmar: “preciso acompanhar
cada uma no seu tempo, € muitas vezes o dia termina e eu sinto que ndo consegui chegar em
todas”. O relato permite observar que o trabalho docente envolve uma gestao continua do tempo
e da atencdo, o que tende a exigir reorganizagdes frequentes da rotina e, por vezes, pode gerar
a percep¢do de ndo conseguir atender a todas as demandas que emergem no cotidiano.

Essa relacdo entre as necessidades das criangas e as condi¢des de atendimento aparece
também no relato de Joana (Carta 3). A professora aborda o acolhimento de criancas com
deficiéncia em um contexto no qual descreve contar com suporte profissional e material
limitado. Ao afirmar que “sem apoio especializado, é preciso criar solugdes no cotidiano,
adaptando o espago e o material”, o relato permite compreender que, diante de restri¢des na
equipe de apoio, a organizagao do trabalho inclusivo tende a exigir um esfor¢o maior da propria
docente. Nesse contexto, a rotina parece nao se limitar ao planejamento pedagogico regular,
passando a envolver avaliagdo e reorganizacdo continuas das a¢des para viabilizar a inclusao

na sala de aula.
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A narrativa de Lucia (Carta 9), por sua vez, mostra as adequagdes pedagogicas
construidas diante dessas especificidades. Ao acompanhar uma crianga com baixa visdo, a
professora descreve um percurso construido em conjunto com a monitora, relatando que “fomos
descobrindo o que funcionava no dia a dia”. Nesse caso, ¢ possivel compreender que a
composi¢ao da turma pode demandar a criacdo de formas de comunicagdo, a adaptacdo de
materiais e a reorganizacao do espaco fisico.

A leitura transversal dos relatos de Teresa, Bruna, Joana e Lucia permite identificar um
aspecto recorrente no cotidiano investigado. A heterogeneidade das turmas e as demandas da
inclusdo tendem a nao ser narradas como questdes atribuidas as criangas, mas compreendidas
como caracteristicas do trabalho na escola publica. A complexidade desse trabalho torna se
mais visivel quando a diversidade presente na sala exige condi¢des institucionais mais
estruturadas.

A Resolucdo CNE/CEB n.° 1/2024 (Brasil, 2024), que integra a atualizagdo dos
Parametros Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacao Infantil, amplia a compreensao
dessa necessidade de suporte. A normativa orienta a constitui¢ao de equipes multidisciplinares
para assegurar a intersetorialidade nos servigos de apoio a inclusdo, a formulagao de estratégias
e materiais pedagdgicos acessiveis e a possibilidade de carreiras especificas para profissionais
de apoio, que devem trabalhar sob a lideranca e supervisdao do professor regente. As cartas
sugerem que, nas situagdes em que essa retaguarda institucional se apresenta de forma mais
restrita, a definicdo das ag¢des pedagogicas e as adequagdes de acessibilidade tendem a se
concentrar, em grande medida, na professora.

Seguindo essa perspectiva, as adaptagdes descritas nos relatos podem ser
compreendidas ndo como sinais de limites da competéncia docente, mas como respostas
construidas no préprio cotidiano para viabilizar o trabalho educativo a partir das condi¢des
existentes. A dinamica dessas praticas, muitas vezes atravessada pela necessidade de apoio e
de um olhar mais atento para cada crianga, conduz a analise para a observagao dos sujeitos que
compartilham o espaco escolar. Nessas circunstancias, a docéncia na Educac¢do Infantil parece
exigir uma organizagdo baseada na interdependéncia entre os adultos. Com o objetivo de
compreender como essa rede de apoio se concretiza, 0 questiondrio buscou identificar quais
profissionais atuam conjuntamente com a professora na sala de referéncia, admitindo multiplas
respostas para contemplar a possivel presenga de equipes multiprofissionais. Os dados
sistematizados no Grafico 11 revelam o perfil das equipes de apoio nas Unidades Universitarias

de Educacdo Infantil.



193

Grafico 11: Profissionais que trabalham na sala com a professora

QUAIS PROFISSIONAIS TRABALHAM NA SALA COM O PROFESSOR
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Fonte: Dados da pesquisa.

A observagdo do Grafico 11 permite perceber uma dinamica propria dessas unidades,
na qual se destaca a presenga expressiva de estudantes em formacdo inicial, ou seja, em
formag¢ao académico profissional, na composi¢ao das equipes. As categorias mais mencionadas
foram estagiarios, com 33 registros, e bolsistas, com 32, seguidas por auxiliares de sala, com
16 mengdes. Ja a atuacdo conjunta com pares da mesma carreira institucional, como outro
professor EBTT, apareceu em apenas 14 respostas, enquanto a presenca de professores
terceirizados foi registrada em sete ocorréncias. Esse quadro evidencia a convivéncia, na sala
de aula, de sujeitos com vinculos e trajetorias distintas.

Os dados também permitem compreender algumas particularidades da docéncia
compartilhada nesse contexto. Diferentemente da Co docéncia entre profissionais da mesma
carreira, a docéncia compartilhada nas unidades universitarias parece assumir duas dimensdes
articuladas. De um lado, ela expressa a propria natureza académica dessas instituigdes, que
relacionam o atendimento as criangas a formacgao de futuros professores, fazendo da sala de
aula um espaco de aprendizagem partilhada. De outro, essa mesma organizagdo pode estar
associada a um modo institucional de responder as demandas da relacdo adulto crianca por meio
de vinculos temporarios. A presenca expressiva de bolsistas e estagiarios sugere, assim, que o
compartilhamento do trabalho cotidiano ocorre em um contexto de transitoriedade.

Nessa situagdo, ainda que a rede de apoio prevista pela Resolu¢ado CNE/CEB n.° 1/2024
se concretize, ela pode exigir da professora regente um trabalho continuo de mediagdo. Como

mostram Silva e Trevisol (2022), a docéncia compartilhada supde agdo conjunta e continuidade,
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e fatores como a carga horaria e a fragmentagao das relagdes no cotidiano podem dificultar esse
processo. Desse modo, quando a professora trabalha majoritariamente ao lado de sujeitos cuja
permanéncia ¢ tempordaria, recai sobre ela um esfor¢o constante de articulagao, de modo a
assegurar que esses estudantes possam, ao mesmo tempo, colaborar com a pratica pedagdgica
e construir seus proprios saberes profissionais.

Conforme discutem Vieira e Baptista (2023), nas instituicdes de Educacao Infantil é
frequente a presenca de diferentes profissionais em contato direto com as criangas, designados
por variadas denominagdes, como auxiliares, recreacionistas ou atendentes, com diferencas
salariais e funcionais. No contexto universitdrio analisado, porém, essa organizacdao ¢
atravessada pela presenca do estudante em formacgdo. Isso significa que a professora EBTT
tende a ndo se dedicar apenas ao trabalho com as criangas, mas também a assumir
responsabilidades ligadas a formacdo de bolsistas e estagiarios, o que exige a coordenacao de
uma equipe marcada pela rotatividade e pela temporalidade dos vinculos.

Para dimensionar as implicagdes desse cenario, cabe dialogar com o estudo de Frantz e
Alves (2021), intitulado Proposta de um Indicador de Rotatividade Docente na Educagdo
Bésica. Ao investigarem a incidéncia desse fendmeno nas escolas do municipio de Curitiba, no
Parana, os autores problematizam que niveis elevados de rotatividade tendem a produzir
rupturas no projeto educativo, uma vez que o trabalho docente requer continuidade para a
realizagdo de acdes intencionais e coletivas. Na Educacao Infantil, essa descontinuidade se
torna ainda mais sensivel, pois a adaptacdo e o convivio didrio das criangas, especialmente as
menores, se apoiam fortemente na construcdo de vinculos afetivos e de confianca com os
adultos de referéncia. Trata-se de dimensdes que exigem tempo e estabilidade nas relagdes para
se consolidarem.

A identificagdo desses perfis no Grafico 11 permite reconhecer a diversidade de sujeitos
presentes na sala de aula. Ainda assim, essa descricdo qualitativa, por si s0, ndo permite
dimensionar de forma plena as condi¢des em que as interagdes pedagogicas se realizam. Para
compreender a materialidade do estar na docéncia, torna se necessario avangar para a analise
quantitativa, observando quantos adultos compartilham, de fato, a responsabilidade simultanea
pelo grupo de criangas.

Com o objetivo de apreender essa dimensao concreta, a Tabela 8 sistematiza o numero
médio de profissionais que trabalham conjuntamente com a professora na sala de aula. Os dados
apontam para uma configuracdo predominante: entre as respondentes que se encontram em
regéncia, a maioria, correspondente a 41 professoras, trabalha com o apoio de um a dois

profissionais. As composig¢des com trés a quatro profissionais aparecem em 13 registros. Consta
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também a declaracdo de uma professora que atua sem a presenga de qualquer outro profissional
em sala, situacdo que, embora pontual, merece ser registrada por evidenciar uma condi¢do que

pode gerar tensdes no cotidiano do trabalho desta professora.

Tabela 8: Numero médio de profissionais que trabalham na sala com a professora

Numero médio de profissionais na sala Nuamero de professoras
Nenhum profissional 1
1 a 2 profissionais 41
2 a 3 profissionais 1
3 a 4 profissionais 13
Nao respondeu ou ndo esta em sala 13
Total 69

Fonte: Dados da pesquisa.

A leitura articulada entre o perfil das equipes apresentado no Grafico 11 e o nimero de
integrantes indicado na Tabela 5 permite compreender melhor o cenério da docéncia nessas
unidades. Na Educagdo Infantil universitaria, as equipes tendem a se organizar com um niimero
de adultos, sendo formadas, em geral, pela professora EBTT e por um ou dois estudantes em
formagdo, na condicao de bolsistas ou estagiarios. Essa configuracdo produz efeitos diretos
sobre o estar na docéncia. Na maior parte das situagdes, a professora titular € a inica referéncia
profissional estavel e com formacgado concluida presente na sala.

Ainda em relagdo ao ensino na Educacgao Infantil no contexto das professoras EBTT, a
carga hordria semanal destinada ao ensino constitui outra dimensdo importante do estar na
docéncia, compreendida aqui como o tempo de regéncia direta com as criangas. Trata-se de
uma dimensdo que incide sobre a organizagdo do cotidiano pedagodgico e interfere nas
possibilidades de realiza¢do de outras atividades também relacionadas ao ensino na Educagao
Infantil, como o didlogo com as familias, o planejamento, a documentagao pedagogica e a
preparagdo de materiais a serem utilizados em sala. Os dados relativos a distribui¢do dessa carga

horaria estao sistematizados no Quadro 4.
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Quadro 4: Distribui¢do da carga horaria semanal das professoras EBTT em sala de aula

Faixa de carga horaria semanal em sala Nimero de professoras
Até 20 horas 46
De 21 a 25 horas 14
Acima de 25 horas 2

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se que a maior parte das participantes, 46 professoras, concentra a carga horaria
de regéncia, em sala de aula com as criangas, em até 20 horas semanais. Esse dado permite
compreender que, para a maioria, o trabalho docente se organiza de modo a distribuir a jornada
de 40 horas em Dedicagao Exclusiva entre o tempo de permanéncia em sala de aula e as demais
atribuicdes da carreira, como planejamento, pesquisa e gestdo. Ha, contudo, variagdes
importantes. Um segundo grupo, composto por 14 professoras, dedica entre 21 e 25 horas
semanais a regéncia, enquanto duas ultrapassam esse patamar. Esses casos sugerem uma
concentracdo maior do tempo em sala e, possivelmente, uma redugao dos espagos destinados
as demais atividades académicas.

Para compreender como a carga horaria de regéncia ganha materialidade no cotidiano,
os relatos das Cartas Pedagdgicas mostram que o tempo em sala se organiza por meio de uma
rotina estruturada, mas com a devida flexibilidade para atender as demandas singulares das
criangas. O registro de Marta (Carta 4) ajuda a visualizar essa dimensao ao descrever a recepgao
matinal do grupo. A professora relata que a acolhida, iniciada as 7h45, ¢ “mais do que um
simples ‘bom dia’”, pois constitui o momento de observar os semblantes, escutar as vivéncias
trazidas de casa e perceber o estado de cada crianca, “alegre, cansada, ansiosa, calada, chorosa”.
O relato permite compreender que a jornada de regéncia na Educacgdo Infantil se concretiza em
uma escuta atenta, por meio das quais a docente busca oferecer “um espago seguro, onde elas
se sintam vistas e pertencentes” (Marta, Carta 4).

A aten¢do integral ao longo do tempo em sala também aparece na narrativa de Bruna
(Carta 7). A docente explicita que as horas de regéncia se caracterizam por uma relagdo
inseparavel entre praticas de cuidado e de educagdo. Ao descrever a rotina, ela mostra que, no
mesmo tempo em que a turma compartilha a literatura infantil e participa da roda de conversa,
realiza-se o cuidado “de forma conjunta e individual, seja com a higiene ou alimentagdo”. A
professora detalha, ainda, que a efetivagdo de sua carga hordria em regéncia envolve agdes

continuas e encadeadas, desde a chegada, quando orienta as criangas a “retirar objetos pessoais
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da mochila e guardar nos locais especificos”, até o acompanhamento de habitos didrios, como
lavar as maos, forrar a mesa para o lanche e escovar os dentes.

Em sentido proximo, as narrativas de Sonia (Carta 17) e Neusa (Carta 15) mostram que
a intensidade do tempo de regéncia esta justamente na articulacdo de momentos muito
dindmicos, como o parque, o banho e os proprios imprevistos, que exigem reorganizagao
continua da rotina e flexibilidade por parte da professora. Para essas professoras, a organiza¢ao
das atividades ao longo da carga horaria com as criangas certamente requer planejamento, mas
ndo se traduz na execugdo estavel de um planejamento rigido. Trata se, antes, de um tempo de
interagdes que pede flexibilidade constante. O desenvolvimento do trabalho pedagogico requer,
assim, disponibilidade fisica e relacional continua para assegurar, ao mesmo tempo, as
necessidades basicas das criangas, a condugdo das propostas exploratérias e a construgao dos
vinculos.

A intensidade do tempo vivido em sala se torna ainda mais visivel quando colocada em
relacdo com as demais dimensdes do trabalho na carreira EBTT. Ao considerar, junto a
regéncia, as exigéncias de planejamento, pesquisa e extensdo no contraturno, tornam-se
perceptiveis diferentes formas de organizagdo institucional. Na narrativa de Madalena (Carta
1), por exemplo, aparece uma organiza¢ao baseada em uma divisdo mais equilibrada dos turnos.
A docente relata que conta com 20 horas semanais destinadas exclusivamente ao trabalho com
as criangas € com outro turno reservado para “planejar, organizar demandas da turma, afazeres,
dar conta da pesquisa, extensdo e orientagdes”. Em seu relato, Madalena expressa certa leveza
ao descrever essa organizagcdo da jornada, o que sugere que, em sua perspectiva, hd um
equilibrio entre o tempo destinado a regéncia e aquele voltado as demais demandas da carreira.
Embora essa estrutura favoreca a realizagcao do trabalho pedagogico para além da sala de aula,
a propria professora chama atengdo para a incompreensdo externa em relacdo a intensidade
dessa rotina.

Em contraste com essa situagdo, outras narrativas sugerem que a relagdo entre o tempo
de regéncia e as demais atividades académicas pode ocorrer de forma menos equilibrada. O
relato de Marta (Carta 4) mostra uma jornada em que o tempo institucional se concentra mais
fortemente na atuacdo direta com as criangas. A professora relata que permanece cinco horas
diarias dedicada exclusivamente ao ensino com as criangas, restando trés horas para contemplar
o conjunto de outras atribuigdes, entre elas o planejamento, a participacao em reunides, dialogo
com as familias das criangas e a orientagdo de estudantes da graduacdo. Esse cenario, em que o
tempo destinado ao trabalho de apoio ao ensino se apresenta de forma mais restrita, também

aparece no registro de Rita (Carta 13). Ao informar que dispde de menos de trés horas semanais
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para planejar, a docente explicita como a organizacao da carga horaria pode comprimir um
tempo importante para a reflexdo e para a sistematizacdo das praticas.

A comparacdo entre esses relatos mostra que a carga horaria em sala ndo pode ser
pensada sozinha. Quando o tempo de regéncia se torna muito extenso, ou quando a institui¢ao
disponibiliza curtos periodos para o planejamento, o estar na docéncia EBTT se tensiona, pois
¢ necessario atender a uma diversidade de demandas que ndo cabem no tempo de trabalho. A
diferenca entre jornadas mais equilibradas, com cerca de 20 horas semanais em sala, ¢ jornadas
mais intensas afeta diretamente o trabalho docente e também as condi¢des de saude das
professoras, tema que sera discutido mais adiante. Isso também pode repercutir na possibilidade
de articular ensino, pesquisa e extensao.

As Cartas Pedagogicas revelam outros aspectos das especificidades do ensino na
Educagado Infantil, compreendido neste estudo a partir da indissociabilidade entre cuidado e
educacdo. Os registros das professoras EBTT mostram que o estar na docéncia, nesse contexto,
se constrdi no proprio cotidiano institucional, por meio de praticas que envolvem observagao
atenta das criancgas, escuta de suas manifestacdes e uso de diferentes formas de linguagem.
Trata-se de um trabalho que exige presenca continua e disponibilidade para interpretar situagdes
que surgem nas interagdes diarias.

As professoras descrevem um fazer que se constitui na materialidade das acoes
cotidianas, como acolher, alimentar, trocar, brincar e acompanhar as manifestagcdes emocionais
das criangas. Essas a¢des ndo aparecem como algo separado do ensino, nem como atividades
paralelas, mas como parte do proprio modo de educar na Educacao Infantil. Essa compreensao
aparece de forma clara no relato de Marta (Carta 4), ao afirmar que ‘“cuidar e educar sdo
dimensdes inseparaveis do trabalho docente”. Em sua experiéncia, a higiene, a alimentagdo e o
descanso ndo interrompem o trabalho pedagoégico. Ao contrario, constituem situagdes de
convivéncia e aprendizagem, nas quais se organizam os ritmos corporais e se favorece a
construgdo de vinculos. Nessa perspectiva, o cuidado ndo vem antes da educagao, mas se realiza
como educagdo no proprio curso das agdes.

Esse entrelagamento aparece nas diferentes faixas etarias. No trabalho com bebés,
Neusa (Carta 15) registra que “trocar uma fralda, oferecer o alimento ou acompanhar o sono
faz parte do processo educativo”. Em seu relato, situagdes como o banho ndo aparecem como
procedimentos mecanicos, mas como momentos em que “a agua, a temperatura € o toque
favorecem experiéncias sensoriais e contribuem para a constru¢do de seguranca” (Neusa, Carta
15). Rita (Carta 13) acrescenta que essas agdes de cuidado incidem diretamente sobre os estados

emocionais das criangas e participam da constru¢do das relagdes no cotidiano institucional.
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No trabalho com criancas maiores, essa relagdo se apresenta de outras formas. Licia
(Carta 9) relata que, “com criangas de 2 e 3 anos, a ateng@o ao corpo € permanente, enquanto
com as de 5 anos o trabalho docente dialoga com processos de autonomia em construgao”. Na
perspectiva dessa professora, o cuidado aparece como apoio, seja ao permitir que as criangas se
alimentem sozinhas, seja ao acolher o choro durante o periodo de adaptacao por meio da palavra
e do contato fisico. Esses registros mostram que o trabalho docente vai se reorganizando no
contato com as criangas € com suas maneiras proprias de estar no cotidiano da Educagao
Infantil.

Mesmo em meio a multiplicidade de demandas que ultrapassam o ensino, ¢ que serdo
tratadas mais adiante, o nucleo do trabalho permanece na relagdao pedagdgica. Teixeira (2007)
lembra que a condi¢ao docente se instaura, de fato, nos “territorios da escola e da sala de aula”,
espagos que, na Educagdo Infantil, podem ser compreendidos como ambientes de convivéncia
e interagdo. E nesse territorio que, a partir da autora, a profissdo ganha materialidade. Para as
professoras EBTT, esse chdo aparece como o lugar em que o trabalho docente se mostra com
mais nitidez. E ali, na interaco direta com a crianca, no toque, no olhar e no cuidado, que a
condi¢do docente se concretiza. Ainda que a estrutura universitaria imponha exigéncias ligadas
a produtividade académica, a andlise dos dados sugere que ¢ na relacao, tomada aqui no sentido
proposto por Teixeira (2007), que essas profissionais encontram sentido para o seu trabalho.

De forma transversal a essas praticas, o afeto aparece nas Cartas Pedagogicas como um
elemento que organiza as relacdes no cotidiano institucional. O relato de Marta (Carta 4)
permite compreender essa dimensdo ao mostrar que € por meio da afetividade que se constroi
uma base de seguranca importante para o trabalho pedagogico. A professora descreve que o
afeto se manifesta “em cada gesto, no tom de voz, no olhar atento, no abrago, no respeito as
emogdes”. E nesse plano concreto das relagdes que ela afirma: “E pela via do afeto que construo
relacdes de confianca, que me torno uma referéncia segura para elas e suas familias”.

Na mesma dire¢do, Lucia (Carta 9) situa o afeto no campo da responsabilidade e da
intencionalidade do trabalho docente. Em seu relato, a professora procura explicitar que o
cuidado na Educacao Infantil se realiza de maneira distinta de compreensdes mais associadas a
gestos de carinho imediatos, ao afirmar que ele “ndo representa um afeto de ficar de beijinhos”.
Para ela, trata se do “afeto da compreensdo, do tempo para sermos, do direito ao erro e ao
inacabamento”. Nesse contexto, garantir o direito ao erro envolve acolher a crianga como
sujeito em continuo desenvolvimento, compreendendo que suas tentativas, falhas e impasses
cotidianos participam de seus processos de aprendizagem e de inser¢do no mundo. E a partir

dessa compreensao que a afetividade se manifesta na forma de “aten¢ao, carinho, respeito, que
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estabelecem limites”. Essa perspectiva permite compreender que intervir nos conflitos e
orientar as agdes das criancas também constitui uma forma de afeto, exigindo da professora
uma postura profissional clara no cotidiano da Educagao Infantil.

A forga do afeto como mediacao e como possibilidade de constru¢ao do pertencimento
coletivo aparece de modo muito expressivo na narrativa de Bruna (Carta 7). A professora relata
como a afetividade participa da condugao das tensdes cotidianas entre as criangas, favorecendo
praticas de escuta e a constru¢ao de uma identidade de grupo. Ao descrever situacdes de conflito
na sala, ela apresenta sua forma de intervengdo: “lembro aos envolvidos no conflito que nos
somos uma... (¢ tdo fofo eles respondendo em coral) EQUIPE!”. Esse registro permite observar
como o afeto, em articulagdo com a agdo docente intencional, pode contribuir para a construgao
de lagos sociais, favorecendo o reconhecimento do outro e a vivéncia partilhada do espago
coletivo.

Nesse contexto, a observacao atenta passa a ocupar um lugar importante no cotidiano
da Educacao Infantil, constituindo-se como um instrumento pedagdgico intencional. O relato
de Joana (Carta 3) ajuda a compreender a profundidade dessa agcdo. Ao narrar sua atuacao na
unidade universitaria, a professora destaca que precisou “(re)aprender” a olhar, ao se deparar
com o inusitado e com as incertezas proprias da infancia. Nesse processo, a observagdo lhe
permitiu compreender como as criangas constroem seus modos de estar no mundo. Na pratica,
1Ss0 aparece na percepgao continua do ritmo da turma, exigindo da docente sensibilidade para
prolongar ou reduzir a dura¢do das propostas conforme a “energia do grupo”. Desse modo, o
olhar atento participa da organizacdo do planejamento e permite considerar que o tempo
institucional pode ser flexibilizado em didlogo com os interesses € a disposi¢cdo fisica das
criangas.

Essa leitura sensivel do outro aparece de forma ainda mais especifica no trabalho com
os bebés, etapa que exige atencdo constante, como mostra a narrativa de Zilda (Carta 5). Ao
afirmar com convicgdo seu lugar como “professora de bebés e criangcas bem pequenas”, a
docente explica que o trabalho nessa faixa etaria envolve interpretar o olhar, a pausa e as tensoes
corporais como formas legitimas de comunicagao.

No contexto do trabalho pedagogico com bebés e das UUEI, a observagdo atenta se
apresenta como uma dimensao constitutiva da docéncia. Como os bebés ainda se expressam de
modo muito marcado pelo corpo, a tonicidade, os gestos sutis € os momentos de siléncio passam
a comunicar afetos, desconfortos e descobertas. Um enrijecimento diante de um incomodo ou
um relaxamento ao se sentir seguro, por exemplo, podem oferecer a professora pistas

importantes sobre o que o bebé estd vivendo. Nessa perspectiva, compreender essas
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manifestagdes corporais envolve reconhecer o bebé como sujeito de linguagem desde o
nascimento. Assim, a observacdo passa a se realizar como escuta, acolhimento e resposta
pedagogica no proprio curso das interacdes cotidianas.

Essa postura de observacao e escuta participa diretamente da dimensao do planejamento
e da intencionalidade no trabalho docente. Nos dados desta pesquisa, o planejamento se
apresenta como um processo construido a partir da leitura cotidiana do que as criangas
expressam nas interagdes.

Em treze relatos, a intencionalidade aparece associada a andlise continua dessas
interagdes. Teresa (Carta 10) descreve a escuta como método de trabalho. Ao registrar
brincadeiras e interesses das criangas, a professora retine elementos que orientam a organizagao
das propostas seguintes. Nessa perspectiva, o planejamento passa a ser elaborado a partir das
investigacoes realizadas pelas proprias criangas. Conforme aponta Lucia (Carta 9), a escolha de
materiais ou tecnologias envolve estudo e compreensdo do desenvolvimento infantil, o que
permite compreender que as decisdes pedagdgicas se orientam por critérios definidos.

Desse modo, o estar na docéncia na Educagdo Infantil universitdria se organiza pela
articulagdo entre diferentes dimensdes do trabalho. Ele se constitui na compreensdo da
indissociabilidade entre cuidar e educar, se desenvolve pela observagado atenta e pela escuta das
criancas € ganha forma em um planejamento intencional, no qual essas escutas se transformam
em propostas pedagogicas. Como mostram Sonia (Carta 17) e Rita (Carta 13), esse processo
requer tempo institucional destinado ao estudo e a sistematiza¢do do trabalho docente.

No contexto da Educagdo Infantil, o planejamento integra as atividades relacionadas ao
ensino das professoras EBTT, articulando observagdo e organizacdo do cotidiano com as
criancas. Nos dados desta pesquisa, o planejamento aparece como um processo construido a
partir do que as criangas expressam em gestos, movimentos e modos de participagdo, € nao
apenas como uma a¢do voltada a registros formais. Planejar envolve acompanhar o que
acontece no dia a dia, organizar tempos, espacos, materiais € propostas, além de retomar
escolhas feitas anteriormente a luz do que se apresenta no cotidiano institucional. Trata se de
uma atividade vinculada ao trabalho docente com bebés e criangas pequenas, inserida na propria
rotina da Educagao Infantil.

A leitura das Cartas Pedagdgicas permite compreender que, no estar na docéncia na
Educagao Infantil, planejamento e intencionalidade aparecem articulados como dimensdes que
orientam as atividades desenvolvidas com as criangas. Em treze dos dezoito relatos, as
professoras mencionam, de forma explicita ou implicita, a necessidade de agir de modo

consciente, atribuindo sentido as experiéncias das criangas e fundamentando decisdes
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construidas no trabalho cotidiano. Antes de descrever formas de organizar o tempo ou distribuir
atividades, os relatos apresentam movimentos de analise e escolha que antecedem o
planejamento. Nessa perspectiva, planejar se apresenta como expressao dessa intencionalidade,
mobilizando observagao, escuta e estudo para organizar o cotidiano em dialogo com os projetos
educativos das institui¢des.

Nos relatos, a intencionalidade aparece associada a um movimento continuo de analise
das interagdes, dos materiais, dos tempos e dos espacos que compdem o cotidiano da Educagao
Infantil. As narrativas mostram que momentos do dia a dia, como o acolhimento das criancas,
a organizagao dos materiais e 0 acompanhamento do lanche, sdo compreendidos como situagdes
que demandam planejamento. As professoras demonstram atengdo a esses momentos e
registram que planejar com intencionalidade ndo significa estabelecer acdes de forma rigida,
mas orientar o cotidiano a partir da leitura do que cada situagdo oferece as criancas. Cada
escolha, desde um gesto até a defini¢do de uma atividade, envolve considerar seus efeitos na
experiéncia infantil, o que permite compreender o trabalho docente para além da simples
execucdo de tarefas. Nesses relatos, o planejamento ultrapassa a organizagdo de propostas e
passa a constituir um processo que orienta decisdes construidas no encontro diario com o grupo,
no qual a intencionalidade se expressa na aten¢do ao sentido das agdes € na responsabilidade
assumida pelas professoras sobre os caminhos construidos com as criangas.

A fala de Lucia (Carta 9) mostra que, nos dados desta pesquisa, planejamento e
intencionalidade se articulam no cotidiano do trabalho docente. A professora afirma que “a
preocupacao da professora deve estar focada no desenvolvimento integral com a qualidade da
interacdo e na intencionalidade educativa”, indicando que suas escolhas se orientam pela
atencao as experiéncias vividas pelas criangas. Como Lucia participou da pesquisa por meio de
duas Cartas Pedagogicas, seus relatos permitem acompanhar diferentes momentos de sua
trajetoria recente e mostram que essa intencionalidade se expressa no planejamento, em
articulacdo com a observagao e com a leitura das situagdes que emergem no cotidiano. Em suas
narrativas, o planejamento aparece no mesmo movimento em que interpreta o que observa,
ajustando acdes a partir das necessidades do grupo. Planejar, nesses registros, ultrapassa a
antecipacdo de atividades e envolve decidir o que propor e como acompanhar as experiéncias
construidas com as criangas.

O relato de Joana (Carta 3) refor¢a que, nos dados desta pesquisa, planejar envolve
intencionalidade. A professora destaca que agdes como cumprimentar as criangas, organizar
pertences ou narrar uma historia podem favorecer aprendizagens quando sdo pensadas a partir

de objetivos definidos. Sua fala permite compreender que o cotidiano ndo se resume a execugao
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de tarefas e que o planejamento se articula a intencdo de orientar as experiéncias das criangas.
Essa compreensdo se explicita quando afirma que “a observacdo de suas brincadeiras,
expressoes, desejos e necessidades [...] sdo imprescindiveis para o replanejamento e para a
percepgao do grupo e de cada crianca”. Para Joana, esses momentos exigem decisdes sobre o
que propor e como acompanhar o grupo, mostrando que a intencionalidade orienta a
transformagao de situacdes usuais do cotidiano em experiéncias de participacdo e interagao.

A Carta Pedagdgica de Rita (Carta 13) acrescenta elementos importantes para
compreender o planejamento como um processo continuo de estudo, andlise e organiza¢do. Ao
descrever a elaboragao de projetos com a turma, a professora relata que planejar envolve reunir
informagdes, selecionar materiais, definir procedimentos e dialogar com diferentes setores da
institui¢ao. Em seu relato, esse movimento pede revisao de escolhas e interpretagdo constante
do grupo a medida que novas demandas surgem, o que exige acompanhamento atento do
cotidiano. Essa compreensdo aparece quando afirma que pensa e analisa para “elaborar e
sistematizar meus planejamentos”, indicando que o planejamento se constrdi na articulagdo
entre estudo, reflexdo e leitura das criancas. Em sua experiéncia, planejar se apresenta como
um processo que orienta decisdes ligadas as experiéncias vividas pelas criangas na Educacao
Infantil.

Essa relagdo entre intencionalidade e planejamento também aparece no trabalho com
bebés. Neusa (Carta 15) descreve o projeto “Ateli€ de Acolhimento” e afirma que “fazer o
simples, com intencionalidade, significa compreender que cada gesto, cada palavra e cada olhar
contribuem para fortalecer o crescimento integral dos bebés”. Em seu relato, a organizacao dos
espacos, o modo de conduzir as interagdes € o ritmo das acdes no bercario sdo definidos a partir
de decisdes sobre o que se busca favorecer nas experiéncias dos bebés. Nos dados desta
pesquisa, Neusa mostra que planejar para essa faixa etaria envolve compreender o trabalho com
bebés como uma pratica que requer estudo e objetivos definidos. Em sua narrativa, gestos e
palavras sao escolhidos considerando os efeitos que produzem, o que permite compreender que
o planejamento se constr6i no mesmo movimento em que a professora interpreta as
necessidades dos bebés e seleciona estratégias coerentes com essas demandas. O relato mostra
que estar na docéncia com bebés envolve escolhas orientadas por intencionalidade e atengao as
experiéncias que compdem o cotidiano do bergario.

A Carta Pedagogica de Teresa (Carta 10) mostra que o planejamento se constrdi na
relacdo direta com a escuta e a observacao das criangas. A professora afirma que seus maiores
aprendizados tém sido “sobre a importancia da escuta das criangas”, indicando que acompanhar

as brincadeiras, registrar as acdes do grupo e interpretar os modos como as criancas se
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expressam orienta a reorganizacdo das propostas. Em seu relato, esses registros permitem
identificar interesses, necessidades e questdes que surgem no cotidiano e servem de base para
decidir o que serd retomado, aprofundado ou ajustado nas atividades seguintes. Esse modo de
planejar dialoga com o que Fochi (2015) descreve como pratica investigativa apoiada na escuta
e na observagdo do cotidiano. Nos dados desta pesquisa, a pratica relatada por Teresa permite
compreender que o planejamento se desenvolve como um processo de interpretagdo, no qual a
professora observa o grupo, escuta as criangas e reorganiza as agoes a partir do que emerge nas
interagoes.

A narrativa de Sonia (Carta 17) mostra que o planejamento se organiza a partir da leitura
dos acontecimentos do cotidiano. A professora descreve que momentos como a roda de
conversa, as atividades em sala, o lanche e a exploracao dos espagos externos estruturam o dia
e funcionam como referéncias para o grupo, sem determinar previamente o que serd
desenvolvido. Em seu relato, essas sequéncias sdo revistas a medida que as propostas se
reorganizam a partir dos interesses e das situagcdes que emergem no encontro com as criangas.
Essa perspectiva aparece quando afirma que o que a mobiliza ¢ “planejar com as criancas,
oportunizar e mediar situagdes de aprendizagens a partir dos interesses das proprias criangas”.
Nos dados desta pesquisa, o planejamento descrito por SOnia articula estrutura e flexibilidade,
permitindo que as decisdes sejam tomadas com base na observagdo do grupo e participacao
ativa das criangas.

O relato de Lucia (Carta 9) indica que tecnologias e registros integram o planejamento
com intencionalidade. A professora explica que a decisdo de utilizar recursos de computagao e
robdtica, tanto plugados quanto desplugados, compde as escolhas realizadas ao planejar
propostas que convidam as criancas a formular hipdteses e testd-las. Em seu depoimento,
destaca que esse trabalho envolve estudo, observacdo sistematica e registros didrios em
diferentes formatos, além da producao de materiais pedagogicos. Esses elementos indicam que
o planejamento se desenvolve como processo no qual a professora analisa as respostas das
criancgas e reorganiza as propostas a partir do que observa. Nos dados desta pesquisa, essa forma
de trabalhar mostra que o estar na docéncia envolve investigagao cotidiana e tomada de decisdes
articuladas ao planejamento.

O relato de Sonia (Carta 17) também indica que o planejamento se constitui como
espaco de analise coletiva. A professora afirma que os encontros pedagogicos permitem revisar
metodologias e discutir a relagdo das praticas com os principios que orientam a Educagao
Infantil. Em sua narrativa, relata que, em determinado momento, identificou, a partir desse

trabalho coletivo, que a metodologia adotada nao atendia as necessidades da turma nem
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correspondia aos direitos das criangas. Esse movimento mostra que, quando compartilhado e
analisado coletivamente, o planejamento se torna momento de revisdo das praticas, no qual as
professoras discutem caminhos, analisam escolhas e redefinem propostas.

A partir de Novoa (2009) e Imbernédn (2011), compreendemos que o estar na docéncia,
quando se realiza em uma dindmica de compartilhamento, rompe com o isolamento
historicamente presente no trabalho pedagdgico. Na leitura desses autores, ao dialogarem sobre
os desafios, as descobertas e os éxitos do cotidiano, as professoras constroem alternativas em
grupo e fortalecem uma cultura colaborativa. Sob esse prisma, o planejamento vai além da
organizac¢do das aulas e passa a constituir um momento articulado de formagao entre pares ¢ de
reflexdo sobre a pratica. Essa construcdo coletiva, a luz desses autores, favorece o
desenvolvimento profissional e torna o trabalho docente mais atento e mais sensivel as
necessidades

O relato de Sonia (Carta 17) também permite perceber a for¢a do contexto institucional
na consolidag@o do trabalho docente. A professora observa que a estabilidade e a organizagao
pedagogica do Colégio de Aplicagdo em que trabalha favorecem a autonomia nas tomadas de
decisdo e tornam possivel a elaboragdo de um planejamento anual atento as demandas e a
dindmica da turma. Com base em Imberndn (2011), € possivel compreender que o exercicio da
autonomia profissional se relaciona diretamente com as condi¢des de trabalho e com a cultura
da instituicao educativa. O dado empirico reforga essa compreensdo, pois, a0 contar com um
espago de decisdo assegurado pelo contexto institucional, a professora amplia as possibilidades
de construir propostas em didlogo com os interesses do grupo. Desse modo, a autonomia
presente na instituicao aparece vinculada ao modo como o planejamento se realiza no cotidiano.

O conjunto dos relatos analisados mostra que o planejamento, no contexto desta
pesquisa, se concretiza na articulagdo entre intencionalidade, escuta e observacdo. Esses
elementos, porém, ndo aparecem de forma separada, pois se relacionam com as condigdes
concretas de trabalho, que interferem no modo como as professoras organizam o cotidiano. A
partir dessa compreensdo, a proxima subcategoria examina como o tempo, a rotina € a
composicdo das turmas atravessam essas escolhas e compdem o contexto em que o
planejamento se realiza.

O conjunto dos relatos analisados mostra que o planejamento se concretiza na
articulacdo entre intencionalidade, escuta e observagao. Esses elementos, porém, se relacionam
com as condi¢des concretas da carreira EBTT, que interferem no modo como as professoras
organizam seu tempo e seu cotidiano. Essa organizacdo do trabalho assume novos contornos

quando se considera uma especificidade estrutural da carreira: a possibilidade de exercicio da
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docéncia em diferentes niveis de ensino. Com o objetivo de mapear as multiplas dimensdes que
compdem o estar na docéncia no contexto universitirio, o questionario investigou se as
professoras, além da regéncia na Educacao Infantil, lecionam em outros niveis de ensino. A

distribuicao desse trabalho esta apresentada no Grafico 12.

Grafico 12: Distribuig@o das professoras segundo a atuacdo em outros niveis de ensino
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Fonte: Dados da pesquisa.

A leitura dos dados permite perceber dois movimentos simultdneos em relagdo ao
trabalho docente das professoras EBTT. O primeiro reafirma a Educacao Infantil como espaco
prioritario de trabalho, ja que a maior parte das respondentes, 39 professoras, concentra sua
atuacdo exclusivamente nessa etapa. O segundo evidencia a natureza hibrida da carreira, uma
vez que ha um grupo que também desenvolve atividades no ensino superior, com 13 mengdes
a graduagdo e quatro a pos-graduacao. Esse transito entre a sala de aula com as criangas € os
espacos formativos universitarios, como licenciaturas e cursos de especializagao, expressa uma
caracteristica propria do cargo EBTT. Nesse contexto, a qualificacdo académica insere a
professora na formacdo de outros profissionais € na produgdo de pesquisas, em coexisténcia
com a docéncia direta junto as criancas.

Ainda na andlise do grafico, os registros relativos ao Ensino Fundamental, com trés
mengoes, € ao Ensino Médio, com uma meng¢ao, pedem uma leitura mais especifica. A andlise
dos dados demonstra que esses casos envolvem, em sua maioria, professoras especialistas,
como as das areas de Educacao Fisica e Artes, cujas formas de organizagao curricular permitem
a circulacao entre diferentes etapas da Educa¢ao Basica. Destaca-se, nesse conjunto, o caso de

uma professora de Educacao Fisica que relata trabalhar simultaneamente na Educa¢ao Infantil,
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no Ensino Médio, na graduacdo e na pds-graduagao.

Esse achado empirico dialoga com as reflexdes de Rocha e Prado (2021). A partir desses
autores, ¢ possivel compreender que a carreira no magistério federal abarca uma atuacao
verticalizada que ultrapassa a Educacdo Bésica e alcangca também o Ensino Superior e a
producdo académica. Essa verticalizagdo, ao mesmo tempo que amplia o campo de agdo
profissional, diversifica as dindmicas e as exigéncias do trabalho docente. Nesse sentido, o estar
na docéncia na carreira EBTT se apresenta de forma plural. Para algumas professoras, ele se
organiza na dedicacdo exclusiva a Educacdo Infantil. Para outras, envolve o transito entre
publicos, linguagens e dindmicas institucionais distintas, articulando o trabalho com as criangas

pequenas as especificidades da formacao de estudantes adultos.

5.4 A professora EBTT e as demandas de gestio, representacio institucional, pesquisa
e extensao

Como desdobramento da pluralidade discutida a partir de Rocha e Prado (2021), a
diversificacao das dindmicas do estar na docéncia na carreira EBTT nao se limita a atuacao em
diferentes niveis de ensino. O trabalho pedagdgico nessas unidades se estende para além da sala
de aula e envolve a participagdo direta das professoras nos processos administrativos € nas
instancias de decisdo das instituigdes federais. Essa dimensdo contribui para compreender a
especificidade do cargo, que articula as atividades de ensino as responsabilidades de gestdo, a
presenca em espacos colegiados, as atividades de pesquisa e de extensao.

A percepgdo das professoras sobre essa multiplicidade de atribuicdes mostra que a
insercdo em diferentes frentes de trabalho constitui uma caracteristica estrutural da carreira
EBTT. Nos relatos das Cartas Pedagdgicas, 10 professoras mencionaram de forma espontanea
o envolvimento com atividades que vao além da regéncia, abrangendo pesquisa, extensao e
gestdao. Para essas profissionais, a docéncia na Educacao Infantil universitaria demanda um
transito constante entre o trabalho pedagodgico com as criangas e as demais exigéncias
institucionais.

O relato de Raquel (Carta 6) ajuda a compreender essa dinamica: “este ¢ um momento
de recomeco e de compreensao profunda do espago de ensino, pesquisa € extensdo, onde
[busco] um equilibrio de forma no tripé da docéncia. Estou indicada a contribuir para a
formac¢ao dos futuros docentes e para o desenvolvimento das criancas”. Esse excerto permite
perceber que o trabalho docente, nesse contexto, articula o tripé académico e as

responsabilidades institucionais. Assim, a andlise sugere que a docéncia nas unidades
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universitarias ultrapassa a sala de aula e se realiza como uma pratica que envolve multiplas
dimensades.

Em relacdo a atuagdo em cargos administrativos de gestao, os dados produzidos por
meio dos questionarios mostram que, do total de 69 participantes, 20 professoras exercem
funcdes de chefia ou coordenacio, seja de modo concomitante ao trabalho em sala, seja como
atividade principal no periodo da pesquisa. Esse dado mostra que uma parcela significativa do
corpo docente participa ativamente da administracao das unidades.

As fungdes descritas incluem Direcdo Geral e Adjunta das unidades, Coordenagdo
Pedagogica, gestao de nucleos de pesquisa e extensdo e fiscalizagdo técnica de contratos. Ha,
ainda, registros de participacdo na esfera sindical, o que permite perceber que o trabalho docente
também abrange a representacdo politica da categoria. Essa configuragdo mostra que a
professora EBTT da Educacdo Infantil ¢ chamada a participar da gestdo da instituicdo,
assumindo responsabilidades que, em outras redes de ensino, costumam ser atribuidas a quadros
especificos de gestdo.

Essa insercao na vida institucional se amplia quando se analisa a participagdo em
comissdes. Diferentemente dos cargos de chefia, que correspondem, de maneira geral, a fungdes
gratificadas ou eletivas, as comissdes expressam formas de trabalho coletivo que asseguram o
funcionamento académico e institucional da universidade. O Grafico 13 apresenta a distribui¢ao
dessa participacdo e permite observar como o trabalho das professoras alcanga as instancias de
Ensino, Pesquisa e Extensao.

Para compreender o impacto dessa atuacdo, ¢ necessario considerar a natureza dessas
instancias no contexto universitdrio. Com base em Rocha e Prado (2021), ¢ possivel
compreender que a estrutura da carreira EBTT se realiza por meio da gestdo coletiva e
democratica das institui¢des. Nesse cendrio, as comissdes de Ensino se voltam para a
organizagdo curricular, os projetos pedagogicos e a avaliacdo da aprendizagem. As instancias
de Pesquisa promovem, regulam e acompanham a producdo do conhecimento cientifico. Ja as
comissdes de Extensao organizam as politicas de didlogo e de interlocugdo da universidade com
a comunidade externa. Desse modo, a participagdo nesses espacos mostra que as professoras
ndo apenas cumprem diretrizes institucionais, mas também participam diretamente da
formulacao de politicas académicas e da defini¢cdo dos rumos da universidade (Rocha; Prado,

2021).
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Grafico 13: Participag@o das professoras EBTT da Educag@o Infantil em comissdes institucionais
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Fonte: Dados da pesquisa.

A leitura do grafico, em articulagdo com o detalhamento das respostas, permite
identificar movimentos analiticos relevantes sobre as condi¢des de trabalho das professoras.
Observa-se, em primeiro lugar, a predominancia de participacdo em comissdes vinculadas ao
Ensino e a Extensdo, com 15 e 16 mengdes, respectivamente, seguidas pelas comissdes de
Pesquisa, com oito registros. Esse dado dialoga com a especificidade das Unidades de Educacao
Infantil, nas quais as demandas relacionadas ao curriculo e a interlocu¢do com a comunidade
ocupam lugar importante no cotidiano institucional.

A andlise também revela um processo de concentragdo das responsabilidades
administrativas em determinados grupos. Enquanto 25 participantes indicaram integrar apenas
uma comissao, ha seis professoras envolvidas simultaneamente em duas frentes e quatro que
participam, ao mesmo tempo, de comissdes de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Identificam-se,
ainda, trés situagdes de participagdo ampliada, nas quais as professoras acumulam assentos em
conselhos universitarios € em multiplas comissdes. Esses dados sugerem que o trabalho
administrativo e académico se distribui de forma variada, concentrando-se em um nucleo de
professoras que assume responsabilidades em diferentes instancias.

Por outro lado, registra-se um numero de professoras que ndo participam de comissdes,
totalizando nove casos, além de 22 que ndo responderam a esse item do questionario. Esse
conjunto de dados pode estar relacionado a opg¢ao por priorizar o tempo destinado ao trabalho
com as criangas ou a especificidades de inser¢do nos espagos decisorios da universidade.

De modo geral, os dados referentes a gestdo e a participacdo em comissdes mostram

que o estar na docéncia na carreira EBTT se organiza por meio de arranjos multidimensionais.
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Para uma parcela significativa das professoras, o cotidiano envolve a articulagdo entre o tempo
destinado ao cuidado e a educagdo das criangas e as agendas requeridas por reuniodes, elabora¢ao
de atas, emissdo de pareceres e participacao em decisdes administrativas. Essa simultaneidade
entre a regéncia e as exigéncias institucionais interfere diretamente na organizagao do trabalho
docente e compde a vida laboral dessas profissionais.

Assumir cargos de gestdo e integrar comissdes aparece, nos relatos das professoras nas
Cartas Pedagogicas, como um trago da organizagdo do trabalho nas unidades, exigindo uma
reorganizacdo continua do tempo e das prioridades em articulacdo com as necessidades do
ensino. A professora Neusa (Carta 15), ao relatar sua experiéncia como Coordenadora
Pedagogica, destaca que essa fungdo “proporcionou um vasto repertorio sobre o funcionamento
da Creche, incluindo desafios administrativos e burocraticos”. O relato de Rita (Carta 13)
também traz elementos dessa dimensdao, ao mencionar a necessidade de aprender a “fazer
proposta de resolugdo, organizar concursos sem ter experiéncia nisso”. Na mesma dire¢ao, a
narrativa de Angela (Carta 11), que atua na dire¢do geral de sua unidade, refor¢a essa
compreensdo ao afirmar que o envolvimento na gestao permite “olhar para a gestdao, formacao,
pesquisa, extensdo e inovacdo com olhos que percebem as relagdes e suas complexidades, as
possibilidades para abrir se ao novo e ousar mudar”.

Buscamos compreender também como a articulagdo entre ensino, pesquisa € extensao
se concretizam no cotidiano das Unidades Universitarias de Educac¢dao Infantil. A analise
procura identificar de que modo a pesquisa e a producdo académica integram o trabalho docente
e como dialogam com as exigéncias da regéncia e da gestdo institucional.

Para compreender a dimensao da pesquisa no trabalho da professora EBTT, € necessario
situd-la como um processo mais amplo, que nao se limita a execugao de projetos formais, mas
abrange também a producdo e a circulagdo do conhecimento. Neste estudo, essa dimensdo ¢
examinada a partir de duas frentes complementares: o envolvimento direto em investigagdes
metodologicamente estruturadas e a participagdo em espagos de socializacdo académico
cientifica, como eventos, congressos ¢ publicagdes. E nessa circulagio que os saberes
produzidos no cotidiano da Educagdo Infantil passam a ganhar visibilidade e reconhecimento
no ambito da comunidade académica.

Em relagdo ao desenvolvimento de atividades de pesquisa, os dados mostram que 45
professoras informaram desenvolver investigacdes no momento da coleta, enquanto 17
declararam nao estar envolvidas nesse tipo de atividade. Um grupo de sete docentes registrou
situagdes diversas na categoria Outros, relatando pesquisas realizadas de forma intermitente ou

especificidades para manter projetos formais em razao da carga horaria em sala e da inexisténcia
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de dupla docéncia. Esses registros mostram que a pesquisa assume configuragdes variadas entre
as professoras, sendo atravessada pelas condigdes concretas do trabalho docente e pela
organizac¢do do tempo em cada unidade.

Com o objetivo de compreender a circulagdo do conhecimento produzido, analisou-se a
participagdo das professoras em eventos académicos e a producao de publicagdes cientificas. O

Quadro 5 apresenta a sistematizagdo desses dados.

Quadro 5: Frequéncia de participagéo e producdo académica das professoras EBTT da Educacao Infantil

Atividade académica Nunca | Raramente Alvgel;:lsas Frequentemente | Total
Participacdo em eventos (como ouvinte) 2 14 30 23 69
Apresentagdo de trabalhos em eventos 2 19 32 15 68
Publicagdo de artigos em periddicos 3 23 31 11 69
Escrita/organizagao de livros ou capitulos 8 23 31 7 69

Fonte: Elaboragao propria, a partir dos dados do questionario.

A leitura dos dados permite observar diferentes formas de participacao académica, cuja
ocorréncia varia conforme a natureza das atividades e o tempo por elas exigido. Uma das formas
mais recorrentes refere-se a presenga em eventos na condi¢ao de ouvinte, conforme apresentado
no Grafico 14. Verifica-se que a maioria das professoras mantém regularidade nesse tipo de
participagdo, com 30 indicando comparecer “algumas vezes” e 23 apontando participacao
“frequente”. Esse dado permite compreender que a presenga em eventos, voltada a escuta e ao
acompanhamento dos debates da area, integra o percurso profissional da maior parte das

docentes, constituindo uma forma consolidada de inser¢ao académica no cotidiano.
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Grafico 14: Participag@o das professoras EBTT da Educag@o Infantil em eventos académicos, na
condigdo de ouvintes
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Fonte: Dados da pesquisa

E importante estabelecer uma distingdo analitica quanto & natureza dessa presenga em
eventos. O comparecimento na condi¢do de ouvinte pode ser compreendido ndo apenas como
um movimento de formagdo continua, mas também como uma etapa articulada ao proprio
trabalho investigativo. Ao se inserir no ambiente cientifico, a professora tem a possibilidade de
acompanhar as discussdes contemporaneas da area, reconhecer debates em curso e identificar
lacunas ou inquietagdes que podem ampliar seu repertdrio tedrico para pesquisas futuras. Essa
vivéncia sugere uma aproximagao com a cultura académica e pode ser compreendida como um
terreno que antecede e sustenta a producao intelectual. O movimento assume outra configuragao
quando se observa a passagem da escuta para a autoria, etapa que caracteriza a socializagdo
direta do conhecimento elaborado pela professora.

A segunda forma de participagdo refere-se a apresenta¢do de trabalhos, conforme o
Grafico 15. Observa-se que 32 professoras afirmam apresentar trabalhos ‘“algumas vezes”,
enquanto 15 o fazem “frequentemente” e 19 indicam realizar essa atividade “raramente”. Esses
dados permitem compreender que a passagem da escuta para a exposi¢do publica da produgao
demanda tempo e trabalho, organizados de modos distintos entre as professoras, de acordo com

suas condig¢des estruturais.
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Grafico 15: Apresentacdo de trabalhos em eventos académicos e/ou cientificos
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para além da exigéncia temporal, essa passagem para o lugar de autoria sugere um
movimento epistemologico importante. Ao sistematizar suas investigagdes e experiéncias para
o debate académico, a professora da Educacdo Infantil pode se afirmar como produtora de
saberes, tensionando representacdes historicas que afastam o trabalho com criangas pequenas
da elaboragdo intelectual. Além de contribuir para a consolidagdo da pesquisa na area, esse
exercicio analitico pode repercutir diretamente no trabalho docente. Organizar dados e
experiéncias do cotidiano para uma apresentagdo exige reflexdo sobre a propria pratica,
movimento que pode retroalimentar o planejamento, ampliar o olhar para a infancia e qualificar
as agoes de ensino.

A terceira forma de participagdo refere-se a publicagdo de artigos em periddicos,
apresentada no Grafico 16. Os dados mostram que 31 professoras publicam algumas vezes, 11
mantém frequéncia elevada e 23 afirmam publicar raramente. Considerando que a pesquisa
compde as atribuicdes normativas da carreira EBTT, essa distribui¢do permite compreender
que a producdo académica escrita se realiza de maneiras distintas entre as participantes. Tal
variacdo pode estar relacionada a diferentes fatores. De um lado, a escrita de textos cientificos
exige tempo de sistematizacdo, o que disputa espaco com as demandas da sala de aula e da
gestdo. De outro, esses dados também podem expressar os modos como o trabalho docente se
organiza, ja que, diante de varias frentes de atuagdo, as professoras podem priorizar outras
dimensdes da carreira, como a coordenacao de projetos de extensao ou o investimento mais

direto no ensino com as criangas, conforme suas afinidades e seus percursos profissionais.
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Grafico 16: Sobre a frequéncia de publicagdo de artigos em revistas e periddicos
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Fonte: Elaboragao propria.

Mesmo com essa diferenca nos niveis de dedicagdo, a presenca da autoria docente em
periddicos revela um movimento importante na area. Pode ser que ao sistematizarem e
compartilharem suas investigacdes, as professoras da Educacdo Infantil passam a inscrever o
cotidiano da escola no campo do conhecimento reconhecido entre os pares. Esse movimento
abre possibilidades de observar a consolidagdo de um espago em que a docéncia com criangas
pequenas deixa de ser objeto de investigagdo apenas de pesquisadores externos e passa também
a ser teorizada por quem a vive no cotidiano, inserindo o trabalho pedagégico da Educacao
Infantil de modo mais ativo na produc¢ao cientifica da universidade.

Essa insercao académica também pode ser compreendida em didlogo com o perfil
formativo dessas profissionais. Como foi mapeado no inicio desta pesquisa, trata-se de um
grupo com expressiva qualificagdo em nivel de pos-graduagdo stricto sensu. Nesse contexto, a
elaboracdo de artigos cientificos muitas vezes decorre das pesquisas de mestrado e doutorado
desenvolvidas pelas docentes, ampliando a circulagdo de reflexdes construidas em suas
dissertacdes e teses. Sob essa perspectiva, o fato de 11 professoras manterem frequéncia elevada
de publicacdes permite reconhecer um vinculo continuo com a producao do conhecimento.

Por outro lado, os registros de publicacdo esporadica, entre as 23 professoras que
afirmam publicar raramente, também pedem uma analise cuidadosa. No percurso histérico da
Educagao Infantil, etapa que por muito tempo contou com poucas condi¢des materiais para o
exercicio da pesquisa, a presenca da autoria docente, seja de modo regular ou pontual, ja

demarca uma especificidade da carreira EBTT. Essa configuracdo permite compreender uma
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conjuntura institucional em que a professora ultrapassa o trabalho restrito a sala de aula e passa
a ocupar também espacos de validagdo cientifica, reafirmando a presenga da pesquisa no seu
trabalho.

Por fim, a escrita e a organizagdo de livros ou capitulos, apresentadas no Grafico 17,
aparecem como as praticas menos recorrentes entre as atividades académicas investigadas. Os
dados mostram que sete professoras realizam esse tipo de producdo com frequéncia, 31 o
desenvolvem algumas vezes, enquanto outras 31 afirmam fazé-lo raramente ou nunca. Esse
cenario pode ser compreendido a partir das especificidades que envolvem a elaboragdo de obras
mais extensas. A autoria ou a organizac¢ao de um livro exige tempo, continuidade e investimento
investigativo, o que muitas vezes disputa espaco com a intensidade do trabalho cotidiano nas
unidades. Além disso, a inser¢do nesse tipo de publicagdo pode ser atravessada por fatores
estruturais, como o acesso a editais de fomento, as exigéncias do mercado editorial e a
participagdo em redes de pesquisa ja consolidadas, elementos que interferem diretamente na

regularidade dessa produgao.

Grafico 17: Escrita e organizagao de livros e ou capitulos de livros pelas professoras EBTT da
Educagao Infantil
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Fonte: Elaboragao propria.

Ainda assim, o fato de mais da metade do grupo, 38 professoras, vivenciar a autoria de
livros e capitulos revela uma dimensao expressiva da carreira EBTT. O pertencimento ao
espaco universitario permite pensar em um contexto favoravel a concretizacdo dessas obras,

seja pela proximidade com editoras institucionais, seja pelas parcerias construidas em grupos
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de pesquisa. Essa autoria, coletiva ou individual, assume grande relevancia analitica, pois
mostra que a professora da Educacao Infantil também participa da constru¢do dos materiais de
referéncia de sua propria area. Ao documentarem suas praticas, investigagdes e reflexdes em
formato de livro, essas docentes ndao apenas registram a memoria pedagogica de suas
institui¢cdes, mas também contribuem para consolidar saberes que passam a embasar a formagao
de novos professores.

A leitura articulada desses indicadores permite compreender que a inser¢ao na pesquisa,
ainda que atravessada pelas condi¢des objetivas da rotina institucional, se afirma como uma
dimensdo ativa na Educacao Infantil universitaria. O percurso que os dados mostram, desde a
participagdo em eventos até a autoria de artigos e livros, refor¢a o lugar dessas profissionais
como produtoras de saberes e da visibilidade a relacdo entre o trabalho pedagdgico e a
elaboracao intelectual.

Em articulagdio com a pesquisa, a extensdo constitui uma dimensdo necessaria no
trabalho na carreira EBTT. Com base nas diretrizes do Férum de Pro-Reitores de Extensdo das
Institui¢des Publicas de Educagdo Superior Brasileiras (FORPROEX, 2012) sobre o principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, ¢ possivel compreender que a pratica
extensionista ultrapassa a mera prestagdo de servigos. Ela se configura como um espago de
interlocugdo dialdgica, promovendo uma via de mao dupla entre a universidade e os diferentes
setores da sociedade. Ao desenvolverem projetos e cursos, as professoras abrem novas frentes
de trabalho, inserindo a Educac¢do Infantil em dindmicas de didlogo direto com a comunidade e
contribuindo para a formagao continua de outros profissionais da rede de Educagao Bésica.

A leitura dos dados do questionario mostra que 59 professoras informaram integrar
projetos de extensdo, enquanto oito declararam nao estar envolvidas nesse tipo de atividade no
momento da pesquisa. Essa distribuicdo permite compreender que as praticas extensionistas
ocupam um lugar relevante no cotidiano das Unidades Universitarias de Educacdo Infantil. A
partir desses registros, € possivel observar que, para uma parcela significativa do grupo, o
envolvimento com a comunidade e com a formagao de outros profissionais ndo aparece como
uma demanda periférica, mas como parte da propria organizacao da rotina profissional dessas
docentes.

Ao analisar a frequéncia com que essas docentes coordenam ou ministram cursos,
observa-se uma variagdo nas formas de envolvimento. Enquanto 31 informam realizar essa
atividade algumas vezes e 10 afirmam fazé-lo com frequéncia, um grupo de 28 docentes registra
que o faz raramente ou nunca. A leitura articulada desses nlimeros permite compreender que a

materializagdo da extensdo ocorre por caminhos e intensidades diversas. A inser¢do como
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participante em projetos, discutida no dado anterior, aparece como uma via mais recorrente,
possivelmente por se apoiar em dindmicas coletivas e institucionais ja estruturadas nas
unidades. J4 a condugdo direta e a coordenacao de cursos formativos, atividades que exigem
tempo especifico de planejamento, elaboracao e mobilizacao de publico, tendem a ocorrer de
forma mais restrita. Essa distribuicdo dos dados sugere que, diante da multiplicidade de
demandas do cargo, as professoras realizam escolhas na organizacdo de seu cotidiano,
priorizando modalidades de extensdo que dialogam de forma mais viavel com suas condi¢des
concretas de trabalho e com o tempo destinado a sala de aula.

No conjunto das Cartas Pedagogicas, algumas professoras descreveram com mais
detalhes seu envolvimento com a extensdo, oferecendo elementos mais precisos sobre a
materialidade e a diversidade dessas agdes. Embora a gestdo do tempo atravesse grande parte
dos relatos, as narrativas que especificam a natureza dos projetos permitem observar uma
pluralidade tematica e o alcance dessas iniciativas. O relato de Joana (Carta 3), por exemplo,
evidencia a articulag@o entre inovagdo e infincia em projetos voltados as tecnologias digitais e
ao pensamento computacional. Ao mencionar o trabalho com “computagdo/robdtica plugada e
desplugada” junto as criangas e a coordenagdo de projetos para “contar com bolsistas”, o
registro permite compreender como a extensao pode aproximar o ensino na Educagdo Infantil
da iniciacao académica de estudantes universitarios.

Nessa mesma dire¢ao, outras narrativas evidenciam articulagdes entre diferentes niveis
de ensino, a comunidade académica e os processos de formagdo. A professora Lucia (Carta 9)
descreve a idealizacdo e a coordenacdo do projeto “Filosofar Infancias”, agdo extensionista
desenvolvida em paralelo a orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso e a colaboragdo em
cursos de especializacdo. Ja a professora Bruna (Carta 7) destaca sua inser¢do continua em
processos de formagdo docente a0 mencionar a participacdo em “projetos de pesquisa ou
extensao, cursos, oficinas ou programas ligados a licenciatura, como o PIBID”. A leitura desses
registros empiricos permite compreender que, por meio da extensao, as professoras aproximam
o cotidiano das criangas da formacdo de novos professores. O envolvimento com campos
diversos, como a robotica, a filosofia e a licenciatura, sugere o potencial da carreira EBTT para
diversificar praticas pedagogicas e ampliar o alcance social da Educacao Infantil.

A articulagdo entre essas multiplas frentes, ensino, pesquisa, extensao e gestao, parece
exigir um exercicio continuo de organizagao no cotidiano das professoras. Os relatos mostram
que a conciliagdo entre o tempo destinado ao planejamento do trabalho direto com as criancas
e aquele requerido pelas demais atividades institucionais envolve negociagdes e ajustes

frequentes. O relato da professora Maria (Carta 12) ajuda a compreender essa dinamica ao
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afirmar: “S3o muitas as demandas; ora h4 mais urgéncia em atividades das comissdes, o que
relega a atividade de pesquisa e/ou de extensdo; ora estas sdo priorizadas a depender dos prazos
estabelecidos. Mas, a todo tempo, o planejamento das aulas precisa ser priorizado dado que
todos os dias ministro aulas na turma” (Maria, Carta 12). Essa percep¢ao de uma rotina em que
diferentes responsabilidades coexistem e exigem atencdo ao tempo oferece elementos
importantes para compreender a configurag@o plural do estar na docéncia na carreira EBTT.
Como sera aprofundado nas proximas segoes, a busca por um ponto de equilibrio entre
as multiplas atribui¢des do cargo e as condigdes objetivas de trabalho nas unidades pode ser
compreendida como uma dimensao importante da experiéncia profissional dessas docentes. Em
sintese, a presenca continua da extensdo permite observar que o trabalho da professora EBTT
ultrapassa o espago da sala de aula. Mais do que atender a uma exigéncia normativa, essa pratica
se constitui como um conjunto de agdes integrado ao cotidiano, que mobiliza saberes docentes

e amplia o alcance social da Educacao Infantil no contexto universitario.

5.5 Tensoes do cotidiano docente: multiplicidade de atribuicdes, dinamica de apoio e a
intensificacdo do trabalho na carreira EBTT

Apos a discussdo sobre as dimensdes que orientam o trabalho docente na carreira EBTT,
envolvendo ensino, pesquisa, extensdo e gestdo, o olhar volta-se para as condi¢des concretas
em que essas atribuicdes ganham forma no cotidiano. Nesta se¢do, apresenta-se a categoria
Tensdes do cotidiano docente: multiplicidade de atribui¢des, dinamica de apoio e intensificacao
do trabalho na carreira EBTT. Construida a partir das Cartas Pedagdgicas, essa categoria reune
relatos que permitem compreender como a estrutura atual das equipes de suporte institucional
reverbera na pluralidade de responsabilidades vivenciadas pelas professoras. Essa configuracao
parece incidir sobre o trabalho docente na Educac¢do Infantil universitaria, desdobrando-se na
percep¢ao de uma rotina intensificada e na presenca de tensdes no exercicio diario da profissao.

A leitura das Cartas Pedagogicas sugere que o estar na docéncia EBTT na Educagao
Infantil atravessa condi¢des organizacionais que produzem, para as participantes, uma
percepcao de sobrecarga. Essa vivéncia se relaciona a concentracdo de demandas, muitas vezes
associada a forma como o apoio institucional e as equipes se organizam no momento. Hé relatos
de professoras que expressam a percepc¢ao de que o quantitativo atual de profissionais de outras
areas e de pessoal administrativo interfere na organizagao cotidiana do trabalho. Nesse cenario,
as narrativas indicam a incorporacdo de atividades que extrapolam o escopo estritamente

pedagogico, o que pode afetar os tempos destinados ao planejamento, ao acompanhamento das
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criangas e a organizacao da rotina. Observa-se, assim, a indicagdo de um modo de trabalho em
que o grupo docente busca responder a demandas simultaneas, movimentando-se em um
contexto que, na Otica das professoras, exige adequacdes continuas para sustentar essa
dinamica.

Esse cenario de multiplicidade de demandas dialoga com as reflexdes propostas por
Rocha e Prado (2021), a partir das quais € possivel compreender que a intensificagao do trabalho
docente, frequentemente associada ao desempenho de outras atividades para além do ato de
lecionar, opera como uma forma de controle da rotina profissional. Na especificidade da
carreira EBTT, as autoras destacam que a docéncia passa pela exigéncia da pesquisa e da
extensdo como atividades essenciais, como ja discutido na se¢do anterior. Desse modo, a
produtividade do trabalho abrange a producao cientifica, a constitui¢do de grupos, a extensao
universitaria e orientacdes de naturezas diversas, aspectos que se somam a carga hordria em
sala de aula. E na confluéncia entre essas exigéncias proprias da carreira federal e as condigdes
concretas de suporte nas unidades que as tensdes relatadas pelas professoras podem ser
compreendidas.

A narrativa de Joana (Carta 3) explicita sua percepcdo sobre a necessidade de
profissionais especializados na composi¢ao da equipe de uma institui¢do federal. A professora
expressa um sentimento de sobrecarga ao relatar a necessidade de assumir fungdes que, em sua
vivéncia, ultrapassam o escopo mais imediato do trabalho pedagodgico, mas que passam a
integrar sua rotina em razao da configuragdo atual do quadro de servidores. Em suas palavras,
“ndo contamos com psicologo, terapeuta ocupacional, assistente social, fonoaudidlogo,
nutricionista e técnico em enfermagem... [o trabalho] fica todo por conta das professoras”. Ao
mencionar demandas relacionadas a satude, a alimentacdo e ao acompanhamento familiar, o
relato abre espaco para uma reflexdo importante: em que medida o exercicio da docéncia, no
cotidiano dessas institui¢des, passa a ser atravessado pela necessidade de mobilizar saberes e
responsabilidades de outras areas? Na perspectiva da autora da Carta Pedagogica, trata-se de
uma realidade vivida de forma concreta, o que sugere um trabalho docente que se estende para
além da sala de referéncia.

Esse quadro, percebido e relatado por algumas professoras, ganha maior complexidade
quando se considera que as UUEI sdo concebidas como espagos voltados a integragdo entre
ensino, pesquisa e extensao. A experiéncia partilhada nas Cartas Pedagdgicas permite entrever
um possivel distanciamento entre a missdo institucional dessas unidades e as condicdes
materiais vividas no cotidiano. Como apontam Rocha e Prado (2021, p. 8), a efetivagdo desse

trabalho nessas instituicdes nao tem sido uma tarefa simples, pois encontra obstaculos que
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passam “pelas limitagdes da estrutura administrativa e pedagdgica”. A partir das observagdes
das autoras, ¢ possivel compreender que a organizagdo atual das equipes de suporte pode
repercutir nas dimensoes formativa e investigativa da instituicao, tensionando as possibilidades
de organizacdo do tempo e incidindo diretamente sobre o trabalho desenvolvido pelas
professoras.

A professora Rita (Carta 13) compartilha como percebe a composicao atual da equipe
de profissionais em sua unidade. Ela menciona, de forma especifica, a dinamica relacionada ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a area de Artes, além do quantitativo de
professores e profissionais de apoio. Em sua narrativa, a professora expressa os efeitos dessa

organizagdo em seu cotidiano de trabalho:

Temos apenas menos de 3 horas de planejamento... ndo temos o profissional
de Artes ¢ de Atendimento Educacional Especializado. O colégio sofre com
falta de pessoal (professores e auxiliares de criangas) e, se alguém ficar doente,
¢ um caos para saber como ndo dispensar a turma.

< .

A reflex3o de Rita mobiliza questdes ligadas a organizacdo institucional, como o
quantitativo de pessoal, o suporte especializado e a presenga do profissional de Artes. A partir
de sua fala, ¢ possivel observar como essa demanda aparece no conjunto das Cartas
Pedagdgicas. Embora a literatura, como mostra Nascimento (2021), discuta a presenca do
especialista de Arte na Educacdo Infantil como uma possibilidade de ampliar as experiéncias
das criancas e de contribuir com o trabalho pedagdgico, nas narrativas analisadas essa
necessidade parece assumir também outro sentido. Na percepc¢ao das professoras, a solicitagdao
por esses profissionais relaciona-se a tentativa de repartir as tarefas em um cotidiano vivido
como muito intenso. Assim, a demanda pelo especialista aparece associada a possibilidade de
garantir tempo de planejamento e de compartilhar responsabilidades diarias. O desejo por essas
parcerias sugere a busca por equipes que oferegam suporte mais proximo a rotina das unidades
de Educacao Infantil.

Além da necessidade de especialistas, as narrativas indicam que o trabalho das equipes
enfrenta desafios quando surge a necessidade de substituir professores, o que pode gerar tensdes
para manter as atividades diante de eventuais afastamentos. Rita traduz essa vivéncia ao
descrever a situagdo como um “caos”. Uma percep¢ao semelhante aparece no relato de Marta
(Carta 4), ao afirmar que “a saida de uma professora obriga a outra a se sobrecarregar” e que as
colegas “tém tirado atestados constantemente”. Esses relatos sugerem que o sentimento de
sobrecarga nao decorre apenas do volume de tarefas inerentes a carreira, mas também do

esforco continuo para compensar auséncias e reorganizar o trabalho cotidiano. Como
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desdobramento dessa dinadmica, os tempos que poderiam ser destinados ao estudo e a formacgao
acabam, por vezes, sendo remanejados para assegurar o funcionamento da unidade. Esse
cenario de tensdes, presente nas Cartas Pedagdgicas, dialoga com Rocha e Prado (2021), que,
ao analisarem a estruturagdo da carreira no magistério federal, observam que dinamicas
adversas e contraditorias de trabalho revelam processos de intensificagdo do trabalho docente.

Outra face das tensdes cotidianas vividas pelas professoras diz respeito a necessidade
de assumir atividades de carater administrativo. Nas Cartas Pedagdgicas, percebe-se uma linha
ténue entre o trabalho de gestdo académica, que integra as atribui¢des legais da carreira do
Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT), e a tentativa de responder a demandas deixadas
pela composicao atual do quadro de servidores técnicos. A professora Joana (Carta 3), por
exemplo, relata que, apds a aposentadoria da servidora técnica da unidade, o grupo docente
passou a operar ferramentas de uso institucional. Ela menciona o manuseio do Sistema
Eletronico de Informagdes (SEI), do Sistema Integrado de Gestao de Atividades Académicas
(SIGAA), do Censo Escolar e do Sistema Integrado de Administragdo Financeira (SIAFI). Em
sua percepc¢ao, o acompanhamento de rotinas de manutencao do prédio e de procedimentos de
licitacdo acaba recaindo sobre as professoras, tarefas que, em sua leitura, estariam mais
proximas do trabalho de assistentes e técnicos em educagdo do que da docéncia.

Essa vivéncia também aparece no relato de Rita (Carta 13). A professora expressa o
desgaste que sente ao participar de comissoes € conduzir processos institucionais, atividades de
gestdo para as quais, em alguns momentos, relata ndo se sentir preparada: “fazer proposta de
resolucdo, organizar concursos sem ter experiéncia nisso € muito desgastante”. Em didlogo com
essas impressoes, Marta (Carta 4) observa que atividades que exigem cuidado e sigilo, como
registros € mediagdes com as familias, acabam sendo realizadas em um contexto que, em sua
visdo, ndo oferece o suporte material e de pessoal necessario.

A leitura dessas narrativas permite compreender que o envolvimento com tramites
operacionais atravessa de modo constante o trabalho docente na Educagado Infantil universitaria.
Nessa dindmica, o tempo que poderia ser destinado ao planejamento pedagdgico e as acdes
formativas passa a ser dividido com exigéncias de carater burocratico. Na percepcao das autoras
das Cartas Pedagdgicas, essa sobreposi¢do repercute no sentido atribuido ao proprio trabalho,
uma vez que o cuidado e a relacdo direta com as criancas passam a dividir espago com a
necessidade de cumprir procedimentos e alimentar sistemas institucionais.

Esse cenario empirico dialoga com as reflexdes de Assuncao e Oliveira (2009), a partir
das quais compreendemos que a intensificagdo do trabalho docente pode estar ligada a

ampliacdo das demandas diarias sem o acompanhamento proporcional na composi¢do das
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equipes de apoio. As autoras mostram que esse movimento afeta a organizacao do trabalho e as
condi¢des concretas em que ele se realiza. Do mesmo modo, a literatura sobre a carreira federal
permite observar que a produtividade requerida abarca multiplas frentes de trabalho, exigindo
das professoras um exercicio constante de equilibrio no cotidiano. Ainda assim, mesmo diante
dos limites estruturais percebidos, as Cartas Pedagogicas revelam que as docentes buscam
reorganizar a rotina, produzir materiais e preservar a qualidade dos vinculos afetivos e
educativos construidos com as criangas.

Se a atual organizac¢do das equipes de apoio compde uma das faces da intensificagdo do
trabalho, as narrativas sugerem que outra fonte de tensao emerge da propria estrutura da carreira
EBTT. Nas Cartas Pedagodgicas, a organizagao do trabalho a partir da integragdo entre ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo aparece como uma multiplicidade de frentes. Essa configuragdo ¢
percebida pelas professoras como fonte de tensao quando essas atividades precisam ser
realizadas em um tempo que, na experiéncia das docentes, se mostra reduzido diante da
dimensao de cada tarefa.

Os relatos das professoras nas Cartas Pedagdgicas evidenciam o desafio de conciliar as
demandas académicas com o cuidado e a educacado cotidiana das criangas pequenas, sobretudo
pela forma como o tempo precisa ser distribuido no dia a dia. Lacia (Carta 9), por exemplo,
descreve uma atuag¢do que ultrapassa o momento da aula. Em sua percep¢do, a tensao do
cotidiano se expressa na necessidade de responder a multiplas demandas, entre elas o
planejamento, a escrita de relatérios, as reunides, a formacao continuada e a participacdo em
projetos de pesquisa, extensao e atividades de gestao.

Essa percep¢do também aparece nas Cartas Pedagogicas de Joana (Carta 3) e Angela
(Carta 11). As professoras relatam uma rotina em que o trabalho direto com as criangas ocorre
ao mesmo tempo em que assumem a coordenacgdo de cursos, a orientagdo de estudantes e a
participagdo em grupos de pesquisa. Para Rita (Carta 13) e Priscilla Basilio (Carta 17), a atuacao
nessas diferentes frentes traz contribuigdes importantes para uma formagao articulada. No
entanto, em seus relatos, também se percebe uma tensdo recorrente entre as proposi¢coes da
carreira e as condi¢des materiais de tempo que elas relatam ter para concretiza-las.

A sensacdo de intensificagdo do trabalho parece emergir, assim, da percepc¢ao de que o
tempo institucional nem sempre comporta todas as demandas exigidas. Marta (Carta 4) relata
que, embora soubesse, ao ingressar na universidade, que atuaria em ensino, pesquisa, extensao
e gestdo, sua rotina diaria, composta por cinco horas com as criangas e trés horas destinadas a

planejamento, reunides, comissdes € pesquisas, produz a sensacdo de que “tudo fica pela
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metade”. Em sua leitura, essa vivéncia expressa a dificuldade de dedicar um tempo de qualidade
a cada uma das responsabilidades assumidas.

A tentativa de acomodar essas diferentes tarefas no interior da jornada parece contribuir
para que o trabalho avance sobre outros momentos da vida. Raquel (Carta 6) compartilha a
experiéncia de um ciclo continuo que, especialmente no periodo da pandemia, passou a ocupar
seus dias de forma integral, alcangando finais de semana e periodos de férias. De modo
semelhante, Lucia (Carta 9) relata jornadas que se estendem do inicio ao fim do dia, produzindo
a percepcao de que a docéncia atravessa quase todos os espagos de sua rotina pessoal.

Ao tratarem do trabalho realizado no turno inverso ao da sala de aula com as criangas,
os relatos evidenciam que esse tempo ¢ rapidamente preenchido por outras demandas
institucionais. A professora Maria (Carta 12), por exemplo, relata que, além das vinte horas
semanais diretas com as criangas, o planejamento, o atendimento as familias, a orientagdo de
estagiarios e a participagdo em comissdes ocupam o restante de sua jornada de trabalho. Rita
(Carta 13) também expressa perceber que dispde de poucas horas para o planejamento, situacao
que, em sua leitura, tensiona tanto a organiza¢do das atividades com as criangas quanto o
aprofundamento nos estudos. Zilda (Carta 5), por sua vez, relata que atividades sem contato
direto com as criangas passam a ocupar grande parte do dia, exigindo reorganizagdes constantes
para dar conta dos prazos estabelecidos pela institui¢io. Angela (Carta 11) conta que, mesmo
com a reducao do tempo com as turmas, as demandas da gestdo e o acolhimento as familias
ampliaram o ritmo de seu cotidiano.

Alice (Carta 8) expressa que a sensacao de assumir multiplas tarefas acompanha a
profissdo desde a formacao académica. Em seu relato, essa percepcao ja se fazia presente nesse
periodo. Ao mesmo tempo, as Cartas Pedagogicas permitem compreender que, no contexto das
unidades universitarias, essa condicdo ganha maior intensidade em razdo da propria
organizac¢do da carreira EBTT, que articula demandas académicas, de gestdo e pedagdgicas em
um tempo vivido como limitado.

A partir da percep¢ao dessas professoras, ¢ possivel refletir que a multiplicidade de
tarefas inerente a carreira, quando vivida em condi¢des de suporte institucional consideradas
insuficientes, pode produzir uma sensag¢ao de intensificagdo que tensiona o sentido do trabalho
docente. Essa realidade dialoga com as observagdes de Diniz-Pereira (2019), ao destacar que o
exercicio da docéncia se relaciona diretamente com as condigdes materiais em que se
desenvolve. A leitura do autor permite compreender que a limitacdo de tempo e de apoio pode
tornar o cotidiano escolar mais sensivel, afetando a forma como os professores significam seu

papel. Nas Cartas Pedagogicas analisadas, os relatos sugerem que, mesmo com a previsao de
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tempo para planejamento e com uma remuneragdo que tende a se diferenciar no cendrio da
Educacdo Infantil, as urgéncias didrias e a necessidade de responder a outras demandas
institucionais acabam por ocupar esses momentos. Assim, na experiéncia das docentes, o
trabalho aparece atravessado por tensoes ligadas a essa dinamica.

Essa dinamica, marcada pela multiplicidade de tarefas, pela atual organizagdo das
equipes, pelo tempo disponivel e pela necessidade de atender, ao mesmo tempo, a diferentes
frentes de atuagdo, aparece nas Cartas Pedagogicas de modo muito préximo aos sentimentos de
mal-estar e desgaste. Essa vivéncia refor¢a a importancia de compreender como as condigdes
cotidianas de trabalho s3o sentidas no corpo e na experiéncia diaria das professoras, aspecto
que orienta a discussdo sobre o adoecimento e o mal-estar docente a seguir.

As Cartas Pedagogicas registram sinais de desgaste vividos pelas professoras EBTT,
como cansago persistente, ansiedade, insonia, tristeza, sentimento de culpa e a necessidade de
buscar apoio terapéutico. O adoecimento ¢ o mal-estar aparecem nas Cartas de sete professoras
EBTT e revelam uma dimensdo importante do trabalho docente na Educagdo Infantil em
institui¢des federais. As narrativas permitem compreender que esse sofrimento se inscreve no
corpo € na mente e se relaciona ao modo como as professoras vivenciam a profissdo, as
condig¢des institucionais e as exigéncias do cotidiano de trabalho.

Nesta discussao, esse contexto € compreendido como mal-estar docente, condicao que,
em alguns casos, pode se aprofundar e resultar no adoecimento docente. Martinez (2010)
compreende o mal-estar docente como um sofrimento psiquico relacionado as condi¢des sociais
e institucionais do trabalho, manifestado por sintomas como ansiedade, irritabilidade, insonia e
tensdo muscular. Para a autora, trata-se de um fendomeno atravessado por “afetos e relagdes
intersubjetivas que se vivenciam no trabalho de ensinar” (Martinez, 2010, p. 24), o que permite
compreender como o corpo responde as tensdes presentes no trabalho docente.

A professora Marta (Carta 4) relata que o retorno as atividades presenciais apos a
pandemia teve impacto significativo em sua satide emocional. Em sua narrativa, aparecem o
medo, a inseguranca e a dificuldade de retomar o convivio social, o que a levou a reconhecer a
necessidade de iniciar acompanhamento terapéutico diante de um estado de exaustdo. O relato
explicita um cansago que ultrapassa a dimensao fisica e evidencia limites no corpo e na mente
diante das exigéncias do trabalho docente e das pressdes institucionais. Esse estado de exaustao,
contudo, ndo aparece em sua Carta Pedagdgica apenas como efeito do contexto posterior a
pandemia. A professora também relata desgaste, sensagdes de adoecimento e sobrecarga

relacionadas ao acimulo de demandas e as exigéncias do trabalho. Somam-se a isso aspectos
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emocionais ligados as relagdes estabelecidas no cotidiano profissional, dimensdo que sera
aprofundada mais adiante.

Lucia (Carta 9) relata tristeza em relagao ao proprio trabalho e sentimento de culpa por
ndo conseguir manter o entusiasmo que entende como esperado. A professora questiona como
pode vivenciar infelicidade em uma carreira que reconhece como estavel, voltada ao trabalho
com criangas e com condi¢des salariais que considera adequadas. Seu relato evidencia o
descompasso entre a expectativa de realizacao profissional e a experiéncia concreta vivida no
cotidiano. A tristeza expressa nao se relaciona a falta de compromisso com o trabalho docente,
mas a percep¢do de que ndo consegue realizd-lo da forma como gostaria.

Priscilla Basilio (Carta 17) destaca a importancia de tratar de forma aberta o
adoecimento, especialmente aquele ligado a dimensao emocional, e afirma que as professoras
tém o direito de ndo permanecer em contextos que ndo favorecem o bem-estar. Sua fala desloca
o sofrimento do plano individual para uma leitura coletiva, ao sugerir que o mal-estar ndo deve
ser interpretado como falha pessoal, mas compreendido como expressio de condigdes
institucionais que limitam o exercicio do trabalho docente. Ao defender que esse tema seja
discutido nos espacgos da escola e da universidade, Priscilla tensiona o silenciamento que muitas
vezes acompanha o adoecimento docente e chama atencdo para a necessidade de iniciativas
institucionais voltadas ao cuidado com os professores.

Joana (Carta 3) expressa o mal-estar docente ao relatar a auséncia de apoio institucional
associada a assung¢do de tarefas administrativas que ultrapassam o trabalho docente. Em sua
percep¢do, essa dinamica intensifica o cansaco cotidiano. Seu relato sugere que
responsabilidades pedagdgicas e administrativas se entrelagam na rotina, produzindo um
desgaste que interfere na continuidade das acdes, na concentragdo e na disponibilidade
emocional.

Maria (Carta 12) afirma que “vivemos uma onda de adoecimento e assédio moral”,
indicando que o sofrimento nao se relaciona apenas a carga de trabalho, mas também as relacdes
institucionais marcadas por praticas autoritarias e pela auséncia de didlogo. A men¢do ao
assédio moral, tema que serd retomado mais adiante, permite observar que o mal-estar docente
envolve ndo apenas condi¢des materiais, mas também formas de convivéncia e reconhecimento
que atravessam o cotidiano institucional. Esses elementos sugerem que o adoecimento pode
emergir como resposta a experiéncias recorrentes de violéncia, explicitas ou veladas, que
afetam a confiancga e incidem sobre o sentido atribuido ao trabalho docente.

A partir da leitura das Cartas Pedagogicas, ¢ possivel observar que a sensacdo de

desgaste nao se relaciona apenas a quantidade de trabalho, mas também a forma como as
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exigéncias diarias se acumulam e se prolongam no tempo, na percep¢do das professoras.
Ansiedade, noites sem dormir, cansaco continuo ¢ momentos de desdnimo aparecem nas
narrativas frequentemente ligados a vivéncias de isolamento e a sensacdo de auséncia de
reconhecimento institucional. Na otica das docentes, o corpo responde a essas tensdes do
cotidiano, a0 mesmo tempo em que elas buscam compreender e lidar com os desequilibrios
produzidos pela atual organizacdo do trabalho. A busca por apoio terapéutico, partilhada em
diferentes Cartas Pedagogicas, sugere que essa experiéncia pode repercutir tanto na
continuidade das atividades quanto na disponibilidade emocional das professoras. Esse cenario
reforca a importancia de compreender a saide e o bem-estar como parte das condigdes do
trabalho docente.

Ao reunir esses relatos, as Cartas Pedagogicas delineiam um cenario de tensdes que
atravessa diferentes dimensdes da vida dessas profissionais. As professoras compartilham
receios diante de situacdes externas, cansaco prolongado, momentos de tristeza, duvidas sobre
o sentido do préprio trabalho, a necessidade de buscar ajuda terapéutica, a multiplicidade de
fungdes e vivéncias percebidas como violéncias simbdlicas no espago da universidade. Esses
elementos permitem compreender que a sensacdo de adoecimento ndo se restringe a questdes
estritamente individuais, mas se relaciona as condi¢des materiais € institucionais que
atravessam o cotidiano e produzem pressdes continuas sobre o grupo. Essa percepcao expressa
pelas professoras encontra ressonancia em Martinez (2010) e Esteve (2012), quando os autores
caracterizam o mal-estar docente como um fendomeno de natureza social, intimamente ligado a
forma como o trabalho e a propria institui¢ao se organizam.

As experiéncias relatadas pelas professoras EBTT também dialogam com a investigagao
realizada por Ferreira e Pereira (2012) na rede publica de Belo Horizonte, que analisou o mal-
estar docente em grupos focais com professoras da Educacao Infantil. Os autores identificaram
fatores proximos aos observados nas Cartas Pedagogicas, como sobrecarga de atividades, falta
de tempo, pressoes institucionais, exigéncias contraditdrias e insuficiéncia de apoio para lidar
com a inclusdo, além de sentimentos de frustracao e culpa diante da dificuldade de corresponder
aos ideais da profissdo. Embora o contexto analisado pelos autores ndo corresponda ao das
UUE], esses paralelos permitem compreender que o sofrimento docente ndo se apresenta como
algo episodico nem restrito ao ambito federal. Ao contrario, ele se insere em um cenario mais
amplo, no qual condigdes institucionais fragilizadas e demandas intensas contribuem para
produzir desgaste emocional e fisico na Educac¢do Infantil.

Nessa mesma dire¢do, Esteve (2012) compreende o mal-estar docente como um

problema de ordem social que se manifesta por meio de experiéncias individuais. O autor
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destaca, entre seus fatores mais recorrentes, o estresse relacionado ao trabalho, a desvalorizagao
social da profissao e a ampliagdo das exigéncias burocraticas. Para Esteve (2012), a docéncia
retne possibilidades de realizagdo, mas também experiéncias de frustracao, ja que o empenho
e o investimento no trabalho nem sempre encontram reconhecimento ou condi¢des adequadas
para se concretizarem. Ao evidenciar o descompasso entre o ideal de docéncia e a realidade
institucional, o autor ajuda a compreender por que o sofrimento aparece de forma recorrente
entre professoras que, como as participantes desta pesquisa, percebem limites para realizar o
trabalho conforme o sentido que atribuem a pratica.

A analise permite compreender o mal-estar como uma crise de sentido. O sofrimento
emerge quando, mesmo havendo envolvimento com o trabalho, a professora ndo consegue
realiza-lo da maneira que considera necessaria. O sentimento de culpa, como no caso de Lucia,
expressa a internalizacao de dificuldades estruturais vividas como se fossem falhas individuais.
Essa compreensio articula-se as reflexdes de Martinez (2010), na medida em que o mal-estar
pode ser compreendido como expressao da tentativa subjetiva de responder a demandas que,
no cotidiano, se mostram dificeis de conciliar.

Para ampliar a reflexdo sobre esses relatos, ¢ possivel estabelecer um didlogo com
Diniz-Pereira (2019). O autor propde um olhar que evita individualizar essas vivéncias ou
reduzi-las a questdes puramente pessoais. Em sua perspectiva, quando as condi¢des materiais
do trabalho, como o tempo, a autonomia e o apoio institucional, ndo se concretizam de modo
percebido como adequado, o cotidiano pode deixar de ser um espago formativo e passar a ser
vivido como um ambiente de “deformacgado gradativa”, conceito que o autor retoma de Miguel
Arroyo, conforme discutido no capitulo teorico. A partir dessa leitura, as falas de Marta sobre
a vontade de “desistir de lutar” e a sensacdo de “tristeza” partilhada por Lucia parecem nao
expressar uma questdo isolada ou individual. Elas podem ser compreendidas, antes, como
possiveis efeitos do modo como essas professoras percebem e sentem o proprio cotidiano,
sugerindo que a atual organizagdo do trabalho repercute diretamente em suas experiéncias e
emocgoes.

Ao partilharem suas vivéncias por meio das Cartas Pedagogicas, as professoras tornam
mais visiveis os desgastes sentidos no cotidiano. Em seus relatos, sugerem que esse mal-estar
ndo se origina apenas de trajetorias ou fragilidades individuais, mas se relaciona de modo
estreito com a forma como a propria instituicdo e suas hierarquias se organizam. A partir de
suas vozes, ¢ possivel perceber que as tensdes didrias sdo atravessadas por relagdes de poder,
por episddios percebidos como assédio moral e pela busca continua de resguardar a propria

autonomia.
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Diante dessas narrativas, o olhar da analise volta-se para as dindmicas de convivéncia
que permeiam e parecem aprofundar esse cenario. O cansago partilhado por Marta, Lucia e
Teresa, mencionadas anteriormente, sugere que a sensagdo de sobrecarga nao se limita a
quantidade de tarefas inerentes a carreira, mas alcanga também a qualidade das interagdes
humanas nos espagos da universidade. Os relatos sobre posturas abusivas e sobre barreiras
impostas a autonomia aparecem como elementos que, na percepgao das professoras, funcionam
como gatilhos importantes para o desgaste emocional.

As relagdes verticais e institucionais aparecem nos relatos das professoras atravessadas
por assimetrias de poder que produzem sofrimento. As Cartas Pedagogicas de cinco docentes
registram experiéncias de assédio moral e praticas autoritarias que incidem diretamente sobre
o trabalho docente e sobre a permanéncia na carreira. Cenira (Carta 2) descreve ter sido alvo de
assédio moral por parte de sua chefia, por meio de acusacdes injustas, constrangimentos e
impedimento do exercicio do direito de defesa. A permanéncia da chefia no cargo reforgou,
segundo a professora, a sensagdo de impunidade. Maria (Carta 12), como mencionado
anteriormente, afirma viver “uma onda de adoecimento e assédio moral”, associando esse
sofrimento a um ambiente institucional marcado pela auséncia de dialogo.

Os relatos ndo se limitam a conflitos interpessoais, mas permitem observar praticas de
violéncia simbdlica inscritas na propria estrutura universitaria. A luz de Bourdieu (2012), o
assédio moral pode operar revestido de legitimidade institucional, naturalizando silenciamentos
e constrangimentos produzidos pela hierarquia. Lucia (Carta 9) explicita essa violéncia ao
descrever o “ndo lugar” ocupado pela carreira EBTT, situada entre o magistério superior € 0s
cargos técnicos, sem pleno reconhecimento em nenhum desses espagos. Segundo a professora,
essa indefini¢do se materializa em controles desiguais, como a exigéncia de ponto biométrico
apenas para docentes EBTT. Cenira (Carta 2) refor¢a essa percep¢ao ao recordar que, no inicio
da carreira, o grupo era denominado de forma pejorativa como “baixo clero”, expressdo que
traduz a desvalorizacao simbolica desses professores no espago universitario.

A despropor¢ao numérica entre docentes EBTT e professores do magistério superior,
mencionada por Maria (Carta 12), intensifica a sensagdo de invisibilidade e fragiliza a
capacidade de enfrentamento coletivo. Nesse cendrio, o assédio moral e o desrespeito
hierarquico podem ser compreendidos como mecanismos de manutencdo de uma ordem
desigual, na qual as vozes das professoras da Educagdo Infantil circulam com menos forga,
contribuindo para os quadros de sofrimento e adoecimento ja analisados.

E nesse contexto que a autonomia passa a aparecer nio como condigdo garantida, mas

como um processo em disputa. As Cartas Pedagogicas sugerem que ela ¢ vivida de forma
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desigual e ambivalente, sendo construida no cotidiano a partir de brechas institucionais e do
apoio coletivo. Priscilla Basilio (Carta 17) relata que, no Colégio de Aplicagdao em que trabalha,
encontra maior liberdade para planejar o ano letivo e organizar o trabalho a partir das
singularidades das criancas, o que atribui sentido ao trabalho docente. Essa experiéncia
contrasta com a de Cenira (Carta 2), que percebe sua autonomia limitada pela auséncia de
condi¢des administrativas e financeiras. Para ela, a autonomia pedagdgica existe, mas ¢
continuamente tensionada pelas demais dimensdes do trabalho institucional.

O relato de Marta (Carta 4) explicita de forma bastante clara a restricdo a autonomia,
inicialmente descrita por ela como praticamente inexistente diante de uma coordenagdo
percebida, em sua perspectiva, como centralizadora e distante do cotidiano das unidades. Ao
afirmar que as chefias “acham que por estarem numa posi¢ao de chefia podem dominar as
pessoas”, a professora evidencia praticas de controle que incidem diretamente sobre o trabalho
docente. Em sua segunda Carta Pedagdgica, contudo, Marta relata um movimento de
reposicionamento, no qual a escrita e a reflexdo sobre a propria condi¢do favoreceram maior
firmeza nas relagdes institucionais. Ao afirmar que passou a “se impor mais” no ambiente de
trabalho, a professora mostra a autonomia como uma pratica que se constrdi no processo,
associada a reflexdo e ao posicionamento coletivo.

A partir das narrativas, ¢ possivel refletir que essa vivéncia permite compreender a
experiéncia de diversas professoras. Para elas, a autonomia profissional ndo se apresenta como
algo previamente garantido pela institui¢do, mas como uma construgdo cotidiana, produzida no
enfrentamento, na unido do grupo e na busca por conhecimento. Essa percep¢do ganha forma
no relato de Maria (Carta 12), que compartilha ter recorrido ao sindicato para compreender
melhor seus direitos. As Cartas Pedagdgicas sugerem que o exercicio da autonomia vai sendo
construido como resposta a movimentos percebidos como tentativas de controle, em um
processo que envolve reflexdo, apoio entre pares e a necessidade de se posicionar diante da
universidade.

As relagdes de poder na Educagdo Infantil universitaria sugerem os contornos de um
campo continuo de negociagdes e embates. Se, por um lado, as hierarquias académicas podem
produzir sentimentos de invisibilidade e desgaste, por outro, observa-se que as professoras
buscam construir, de forma conjunta, caminhos de permanéncia e de reafirmacdo da
importancia de seu trabalho. Na 6tica das docentes, o cotidiano passa a ganhar também o sentido
de um espacgo de afirmacao profissional. Com o objetivo de compreender essas formas coletivas
de atuagdo e o papel politico da representagdo sindical na legitimagdo da carreira, a andlise

volta-se, agora, para essa tematica.
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Nas Cartas Pedagogicas, a convivéncia entre as professoras da carreira EBTT aparece,
em grande parte, como um espacgo de apoio e de organizagdo das atividades. Essa rede de
relagdes parece atuar como fator de protecdo diante das exigéncias institucionais. Ao
partilharem o cotidiano de forma mais horizontal, elas indicam construir lagos de colaboragao
que ajudam a sustentar a rotina e a repartir compromissos. Marta (Carta 4) expressa essa
vivéncia ao relatar que o grupo se sente “no mesmo barco”, dividindo os afazeres e se ajudando
diante das faltas para assegurar o funcionamento da unidade. Em direcdo semelhante, Cenira
(Carta 2) ressalta que a parceria com as colegas se apresenta como um apoio importante para
lidar com o volume de demandas, abrindo espaco para partilhar insegurancas e sustentar o
trabalho educativo.

Na percepgao das professoras, essa cooperagao parece ir além do simples cumprimento
de tarefas, assumindo também dimensdes politicas e afetivas. Vera (Carta 14) relata que,
embora componham um grupo pequeno dentro da universidade, as docentes procuram agir de
forma unida, reafirmando o compromisso com a educagdo das crian¢as. Angela (Carta 11)
partilha que o acolhimento das colegas se mostrou decisivo para sua permanéncia na carreira
em momentos de maior dificuldade. Essas experiéncias narradas dialogam com os estudos de
Day (2001), que compreende a docéncia como uma profissdo tecida na interacdo. A partir do
autor, € possivel entender que o trabalho partilhado entre os pares favorece a reflexao, fortalece
o desejo de permanéncia na area e amplia a busca por saidas diante dos obstaculos da profissao.

Por outro lado, as narrativas também sinalizam que as relagdes no ambiente de trabalho
ndo sdo vividas apenas de forma harmoniosa. Raquel (Carta 6) partilha uma percepgao que se
afasta da ideia de cooperagdo plena, ao mencionar conflitos que, em sua visdo, se ligam a
“disputas de ego entre docentes”, nas quais percebe certa auséncia de respeito diante de opinides
diferentes. Embora essa experiéncia apareca de forma mais isolada no conjunto das Cartas
Pedagogicas, ela encontra ressonancia em analises académicas que mostram como a estrutura
do magistério, muitas vezes marcada pelo isolamento e pela divisdo das tarefas, pode abrir
espaco para desentendimentos e fragilizar a agcdo coletiva, conforme discutem Boy e Duarte

(2014) e Diniz-Pereira (2015).
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5.6 Lutas, realizacdo e permanéncia na carreira EBTT

A categoria “Lutas, realizacao e permanéncia na carreira EBTT” foi construida a partir
da recorréncia da ideia de luta no contexto do trabalho docente das professoras, tal como
aparece nas Cartas Pedagogicas. No conjunto dos dados produzidos a partir dessas Cartas, a
palavra luta ¢ mencionada 45 vezes, o que dé visibilidade a forca com que essa tematica
atravessa os relatos. A construcao da categoria também considerou as dimensdes previamente
apresentadas no questiondrio, relacionadas a percepgao de realizagdo e valorizacao profissional,
além da expectativa de permanéncia ou ndo na carreira.

Em meio as lutas apontadas pelas professoras, que aparecem de forma constante em
seus escritos, também se destaca a presenca do sindicato. As narrativas permitem compreender
que o cotidiano da Educacdo Infantil universitaria exige uma postura atenta e comprometida
com a defesa de pautas coletivas, articulando os desafios vividos por cada professora ao desejo
de construir melhores condigdes de trabalho. As 18 professoras participantes da segunda etapa
da pesquisa relatam desafios inerentes a profissao. De modo mais especifico, no que se refere
as lutas, ¢ possivel observar que pelo menos nove professoras elaboram suas narrativas
mobilizando de forma explicita o vocabulario das lutas e dos enfrentamentos, ou detalhando
embates sindicais e institucionais em seus relatos.

Em uma leitura mais ampla, as professoras relatam, nas Cartas Pedagdgicas, a luta
continua pelo reconhecimento da carreira EBTT no ambiente universitdrio. Vivenciam a
necessidade de afirmar as especificidades de seu cargo, em meio ao desprestigio social
historicamente atribuido a Educa¢do Infantil e a invisibilidade de suas unidades. Também
enfrentam tensdes para que ndo sejam tratadas administrativamente como técnicas, nem
avaliadas segundo a mesma logica do magistério superior.

Ha também professoras que relatam lutas relacionadas a falta de espago fisico adequado,
a escassez de materiais e a auséncia de profissionais de apoio, sobretudo no acompanhamento
de criangas com deficiéncia. Somam-se a isso as reivindicagdes por garantia de direitos e os
embates sindicais e judiciais. Nesse contexto, 0 movimento sindical aparece como um espago
importante de aprendizagem, apoio e conquista.

A percepcao sobre esses enfrentamentos ¢ permeada por tensdes que ja discorremos
anteriormente. De um lado, as lutas sdo vividas como processos pesados, aridos e exaustivos.
O desgaste produzido pela burocracia e pela falta de apoio institucional gera angustia, frustragdo

e, em alguns casos, o desejo de desistir. A necessidade de provar continuamente o proprio valor
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e a capacidade profissional no interior da universidade contribui para a produgdo de um
ambiente de trabalho que pode se tornar hostil, na perspectiva das participantes.

Por outro lado, as lutas também sdo compreendidas pelas professoras como experiéncias
formativas e necessarias a valoriza¢ao da profissdo. As professoras reconhecem que os direitos
ndo sdo dados, mas conquistados coletivamente. Apesar do cansago, seus relatos permitem
perceber que essas batalhas, apoiadas por redes de solidariedade entre as colegas e pela atuacao
sindical, favorecem avangos na escola publica e fortalecem o compromisso politico com as
criangas.

Percebemos no processo de analise de dados que, na percepgao das docentes, tensdo e
realizagcdo ndo se excluem. Ao contrario, aparecem como dimensdes que convivem em um
cenério marcado por contrastes e complexidades. E justamente nesse movimento, que envolve
enfrentar barreiras institucionais e, a0 mesmo tempo, encontrar sentidos e alegrias no trabalho
pedagogico, que essas professoras constroem suas trajetorias, buscam valorizagao e reafirmam,
no cotidiano, a escolha de permanecer na carreira EBTT.

A professora Marta (Carta 4) compartilha o que percebeu como um descompasso entre
a expectativa de encontrar estabilidade no servico publico e uma realidade que se revelou
marcada segundo ela por “tantas lutas que precisei e ainda preciso enfrentar diariamente”. Ao
registrar o sentimento de estar “desistindo de lutar”, sua fala sinaliza o peso do cansago
acumulado e a distancia entre a seguranca que imaginava encontrar € as condigdes materiais
que relata vivenciar hoje. Parece que a energia para essas reivindicagdes encontra limites e que
o peso da rotina pode, por vezes, tensionar a disposi¢ao para o enfrentamento.

Diante da sensagdo de desgaste por ter de lutar, os vinculos coletivos aparecem como
um caminho importante no estar na docéncia EBTT. Nas Cartas Pedagdgicas de Maria (Carta
12) e Vera (Carta 14), as instancias sindicais ganham destaque como espagos importantes de
apoio em suas trajetorias profissionais. Maria partilha que “o que nos colocou nos trilhos da

luta foi o Sinasefe’?”

, reconhecendo nesse espago uma fonte de orientagdo politica e técnica
para lidar com as particularidades da carreira EBTT. A professora Vera apresenta percepcao
semelhante ao relatar que a representacdo sindical funcionou como um lugar de acolhimento
diante das duvidas geradas por uma carreira que, no contexto interno da universidade, elas
percebem como muitas vezes invisibilizada ou tratada de forma secundaria em relacdo ao

magistério superior.

32 Sindicato Nacional dos(as) Servidores(as) Federais da Educagdo Basica, Profissional ¢ Tecnologica
(SINASEFE).
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Ao aprofundarem essa vivéncia, ambas as professoras relatam que esse movimento
inicial de busca por direitos as aproximou, posteriormente, da associagdo docente da propria
universidade, a Adufes®’, e das pautas do sindicato nacional, o Andes SN, como a defesa da
Carreira Unica. Na percepg¢do de Maria, foi essa forga coletiva que ajudou a deslocar o pequeno
grupo de docentes EBTT, composto por apenas nove professoras em um universo de quase mil
e setecentos docentes do magistério superior, para um lugar de maior visibilidade institucional.
As narrativas sugerem que a organizagao sindical atua como uma forma de protegdo coletiva.
Como ilustra Vera (Carta 14), de maneira bastante sensivel, diante das “quedas” e tropegos do
cotidiano, as maos que se estendem para ajudar costumam ser as das colegas de trabalho ¢ as
dos parceiros de sindicato. Na percepcdo das docentes, esse amparo plural mostra-se
fundamental para que as professoras sigam enfrentando os efeitos da falta de investimento
publico, do adoecimento e dos assédios que relatam vivenciar no espago académico.

Nas narrativas das Cartas Pedagdgicas, o envolvimento com o sindicato assume, de
forma bastante marcante, um carater formativo e de lideranga. Cenira (Carta 2), que relata atuar
como diretora na entidade sindical local, partilha sua percep¢do desse espago como lugar
continuo de aprendizagem e de construg¢do de conquistas. Em sua escrita, a professora destaca
a importancia da atuagdo politica para conscientizar as colegas mais novas das duas carreiras,
EBTT e Magistério Superior, de que os “direitos ndo caem do céu”. A partir de seu relato, €
possivel compreender que a participagao no sindicato aparece como uma forma ativa de impedir
que decisdes arbitrarias prejudiquem a vida e o trabalho docente.

A experiéncia narrada pela professora Cenira revela também a forca da solidariedade
entre os pares na sustentacdo dessa luta. A professora compartilha, com alegria e gratidao, que
seu grupo de colegas apoiou a reducao de sua carga horaria em sala de aula para que ela pudesse
se dedicar a representa¢do sindical da categoria sem sucumbir a exaustdo. Esse gesto de apoio
mutuo, somado ao esfor¢co da docente para garantir, na reformulacdo do estatuto, a presenca
obrigatoria de membros da carreira EBTT nas chapas sindicais, permite compreender que a
participacao politica nao foi vivida como um esfor¢o solitario. Ela se construiu, na experiéncia
de Cenira, e se fortalece no amparo do coletivo, integrando-se ao proprio exercicio da docéncia.
Essa percepcdo dialoga com Ferreira (2010), cuja leitura permite pensar o sindicalismo como
espaco de defesa da profissao e de formagao politica na educagdo publica.

A leitura das narrativas sugere ainda que, para algumas professoras, a experiéncia dos

enfrentamentos cotidianos antecede a propria entrada na universidade, entrelacando-se as suas

33 Associagio dos Docentes da Universidade Federal do Espirito Santo (Adufes).
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historias de vida e aos seus percursos de formagdo. Madalena (Carta 1) partilha ter construido
“uma carreira interessante e solida”, marcada por “esforco, dedicagdo, lutas pessoais e
coletivas”. Ao rememorar as “lutas diarias” que observava no trabalho de sua mae, também
professora da Educagao Infantil, Madalena permite compreender que sua percepcao sobre os
desafios da docéncia comecou a se constituir ainda no convivio familiar. Quando afirma que
“as lutas profissionais e pessoais se fundem e se confundem”, a professora expressa como a
defesa do espago da crianca na universidade exige disposi¢ao. Esse relato abre espaco para
pensar que o desejo de permanecer na carreira envolve também a busca por equilibrar, ao
mesmo tempo, as barreiras institucionais e as emogdes que atravessam a profissao.

As Cartas Pedagogicas sugerem ainda que os movimentos das professoras se articulam
a questdes sociais mais amplas, ultrapassando pautas estritamente ligadas a carreira. Sonia
(Carta 17) traz essa dimensao ao relatar sua atuagao contra a ideia de uma Educagdo Infantil
tratada como “de segunda categoria”. A professora compartilha seu envolvimento em foruns da
area e em debates sobre politicas educacionais. Em sua escrita, também aborda a dimensao
racial que atravessa sua trajetoria, ao partilhar que seu processo de reconhecimento como
mulher negra ganhou for¢a nos espacos coletivos da universidade. Assim, sua experiéncia de
luta na docéncia aparece entrelagada a uma postura afirmativa diante das questdes raciais nos
espacos institucionais e sociais.

A busca por reconhecimento simbdlico da profissao ¢ outra dimensao que esta presente
nos relatos. Alice (Carta 8) compartilha o desafio continuo de ser reconhecida socialmente
como professora, e ndo como “tia”. Essa partilha sinaliza que a afirmagao profissional também
alcanca o campo das representagdes sociais ainda construidas sobre a Educacao Infantil. Esse
desafio do reconhecimento social encontra respaldo nas reflexdes de Oresten e Vieira (2022).
Ao analisarem a constitui¢ao historica da carreira na Educacao Infantil, as autoras destacam
que a identidade profissional nessa etapa ainda lida com marcas do assistencialismo, muitas
vezes atravessadas pelo mito da maternidade e pela ideia da educadora nata. A partir dessa
perspectiva, € possivel compreender que a reivindicagdo cotidiana de ser vista e tratada como
professora, € ndo como “tia”, representa um movimento importante de ruptura. Essa busca
continua por reconhecimento profissional ndo se reduz a uma disputa por status, mas se
relaciona a afirmacao da identidade docente e a valorizagdo da profissao.

Em um movimento rico de dialogo com as provocacdes lancadas na Carta Pedagbgica
da pesquisadora, Angela (Carta 11) apropria se da imagem de estar aprendendo a “cuidar de
orquideas, bromélias, flores e espinhos” para refletir sobre a propria trajetoria. Em sua narrativa,

essa metafora expressa de modo sensivel a convivéncia cotidiana entre a delicadeza do trabalho



235

pedagdgico e a necessidade de lidar com os desafios institucionais. A professora partilha a
tensdo de conciliar o desejo de manter-se ativa na docéncia, espago em que afirma sentir-se
mais forte, confiante e realizada ao atuar com as criangas € com os estagiarios, com o peso das
exigéncias da gestdo e das “incertezas, invisibilidades e crises orcamentarias” que atravessam
a universidade.

A partir desse encontro de vozes produzido pela troca de Cartas Pedagbgicas, os
“espinhos” descritos pela docente podem ser compreendidos como expressdo da exigéncia
continua de esforgo, persisténcia e resisténcia para nao desistir diante de condig¢des estruturais
que nem sempre se mostram favoraveis. Em contrapartida, o cultivo das “flores” remete ao
envolvimento com a pratica investigativa, ao acolhimento encontrado nas relagdes com pessoas
que a ajudam a olhar “para o lado bom” e a possibilidade de se reinventar profissionalmente.
Essa vivéncia permite compreender que a permanéncia e a construcao da identidade na carreira
EBTT vao se desenhando nessa tentativa cotidiana de articular o apreco pela docéncia com a
disposi¢ao necessaria para enfrentar as lutas e fragilidades do espago académico.

As narrativas de lutas nos fazem entender que a experiéncia de trabalhar na Educagao
Infantil universitaria traz consigo a busca constante por direitos, reconhecimento e melhores
condig¢des de trabalho. Na vivéncia dessas profissionais, reivindicar valorizagdo, dialogar com
as hierarquias, agir diante de discriminagdes e somar forgas no coletivo ndo aparecem como
acoes distantes da docéncia, mas como caminhos que contribuem com a permanéncia na
carreira. Como partilha Maria em sua segunda Carta Pedagodgica, “a luta vale a pena”. Essa
afirmagdo sugere que, mesmo diante do cansaco e das limitagdes institucionais relatadas, a
unido e a mobilizagdo oferecem as professoras for¢a para permanecer na profissao, afirmar seu
espaco na universidade e seguir defendendo a Educagdo Infantil como lugar legitimo de
trabalho académico.

Esse movimento de enfrentamento e mobilizagdo coletiva ganha novos contornos
quando o olhar se volta para a maneira como as professoras percebem a propria trajetoria. A
disposi¢do para lutar por melhorias parece se relacionar de modo estreito com o desejo de
continuar na profissdo. A partir das narrativas, torna-se importante compreender como essas
docentes vivenciam a realiza¢@o no trabalho, como percebem o reconhecimento no cotidiano e
de que modo essas experiéncias parecem influenciar a escolha de permanecer na carreira EBTT.

A leitura articulada dos questiondrios e das Cartas Pedagogicas sugere que os
sentimentos de satisfagdo e as situagdes de tensdo ndo se apresentam de forma separada. Ao

contrario, tendem a aparecer simultaneamente na percep¢ao das professoras, delineando um
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cotidiano em que as dificuldades institucionais e as alegrias do trabalho com as criancas ajudam
a compreender a complexidade do estar na docéncia.

Para compreender de forma mais ampla essa percepcao de realizagdao profissional, o
questionario apresentou as participantes a seguinte pergunta: “vocé se sente realizada
profissionalmente?”. Essa questdo foi organizada a partir de uma escala de frequéncia, variando
de “nunca” a “frequentemente”, e incluiu também a alternativa “outros”, de modo a acolher

diferentes nuances dessa vivéncia. A ilustracdo dos resultados apresentamos no Grafico 18.

Grafico 18: Realizag@o profissional das professoras EBTT
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Fonte: Elaboragao propria.

A leitura dos dados do Grafico 18 sugere que o sentimento de realizagdo profissional
faz parte da vivéncia das professoras, ainda que essa percep¢ao nao parega ser constante para
todo o grupo. Nota-se que a maior parte das respostas se concentra nas categorias
“frequentemente”, assinalada por 32 docentes, e “algumas vezes”, partilhada por 28
professoras. A opcdo “raramente” foi apontada por 5 participantes, ndo havendo registos para
a alternativa “nunca”.

As respostas reunidas na opgao “outros” trazem contornos importantes sobre como elas
percebem a profissdo. Enquanto algumas professoras reafirmam o sentimento de realizagdo no
trabalho, outras partilham que essa vivéncia parece ser frequentemente atravessada pela
intensidade e pelas multiplas exigéncias do dia a dia. Esses registros abrem espaco para pensar

que a realizagdo tende a nao ser sentida como um estado permanente, mas sim como uma
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experiéncia flexivel, que se transforma e ganha novos contornos ao longo do percurso na
docéncia.

Na busca por compreender como essas docentes percebem o reconhecimento pelo
trabalho que realizam, o questiondrio incluiu uma pergunta voltada a valorizac¢do profissional.
Para essa reflexdo, utilizou-se uma escala de 1 a 5, em que os valores mais altos correspondem
a um sentimento mais elevado de valorizacdo por parte das professoras. A ilustragdo dos

resultados apresentamos no Grafico 19.

Grafico 19: Percepgdo de valorizagdo profissional das professoras EBTT
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Fonte: Elaboragdo propria.

A leitura das respostas apresentadas no Grafico 19 sugere um cenario marcado por
percepcoes distintas e muito férteis para a compreensao da carreira. Se, por um lado, ha registros
nos niveis iniciais e intermediarios da escala, sinalizando sentimentos mais moderados ou mais
baixos de valorizagdo, por outro, observa-se que uma parcela expressiva do grupo, composta
por 32 professoras nos niveis 4 e 5, partilha uma percepcao elevada de reconhecimento
profissional. Esse desenho permite compreender que, para parte significativa das participantes,
a insercao na carreira EBTT se associa a experiéncias positivas de reconhecimento e validagao
do trabalho docente.

Esse cenario dialoga com as reflexdes de Cdoco e Mello (2023), ao sugerirem que a
valorizagdo na Educacdo Infantil passam por politicas de reconhecimento que afirmem a
identidade docente e as condigdes concretas de trabalho. Nessa direcao, ¢ possivel refletir que
a sensa¢ao de valorizagao relatada por essas professoras pode se materializar no cotidiano nao

apenas em razao da estabilidade da carreira federal, mas também quando elas percebem que a
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universidade reconhece, legitima e ampara a complexidade e a importancia académica do
trabalho desenvolvido com as criangas.

Num passo seguinte, a leitura do Grafico 20 permite aprofundar a compreensdo sobre
os diferentes caminhos que as professoras projetam para sua trajetéria profissional. Os dados
permitem visualizar um cendrio em que a realizag¢ao e os movimentos de afastamento convivem
no mesmo conjunto de respostas. Destaca-se que 30 docentes partilham a percep¢do de se
sentirem “completamente realizadas”. Ao mesmo tempo, aparecem projecdes que sugerem
marcas do desgaste cotidiano: 20 professoras relatam pensar em deixar de trabalhar
especificamente na Educacao Infantil, 5 projetam trabalhar futuramente apenas na gestdo ou na

supervisao, quatro cogitam mudar de profissdo e seis expressam sentimento de frustragdo.

Grafico 20: Situagdes com as quais a professora se identifica

SITUAGOES COM AS QUAIS A PROFESSORA SE IDENTIFICA
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EDUCACAO INFANTIL FUTURA E DE PROFISSAQ MINHA PROFISSAQ
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GESTAO/SUPERVISAO
ESCOLAR

Fonte: Elaboragdo propria.

A presenca dessas diferentes possibilidades de afastamento abre uma reflexdo
importante para compreender o estar na docéncia. As respostas sugerem que, mesmo inseridas
em uma carreira como a EBTT, frequentemente associada a maior seguranga material, as
exigéncias fisicas, emocionais e estruturais do trabalho direto com criangas pequenas podem
produzir um cansago muito proprio. A vontade expressa por algumas docentes de migrar para
a gestdo ou de deixar especificamente a Educagdo Infantil permite compreender que o
esgotamento relatado ndo significa, necessariamente, um rompimento com a area educacional.
Em muitos casos, essa projecao parece se relacionar a busca por preservagdo emocional ¢ a
tentativa de encontrar espagos institucionais percebidos como menos extenuantes, com atuacao

em outras frentes dentro do préprio ambiente académico.
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A leitura das Cartas Pedagodgicas parece aprofundar a compreensdo dos dados
numéricos. As narrativas sugerem que a ideia de desistir costuma estar muito mais atrelada a
sensagao de chegar a um limite fisico e emocional diante da atual organizagao institucional do
que a um desinteresse pelo convivio didrio com as criangas. Cenira (Carta 2), por exemplo,
partilha que ja vivenciou momentos em que “a vontade mais forte era de desistir”. O seu relato
ilustra de forma sensivel o conflito de quem percebe estar caminhando entre o peso do cansago
acumulado e o forte desejo de continuar na profissao.

Essas vivéncias abrem espago para refletir que a permanéncia na carreira pode sofrer
abalos quando as docentes sentem que a sua intensa dedicacdo didria a educagdo nem sempre
encontra um reconhecimento proporcional por parte da universidade. Diante dessa percepcao,
a decisdo de continuar ganha os contornos de uma escolha que parece precisar ser renovada
diariamente pelas professoras. Na otica delas, permanecer ganha o sentido de uma tentativa
continua de seguir construindo o fazer educativo, abracando a docéncia mesmo em meio as
tensdes que atravessam o cotidiano.

Em direcdo semelhante, Marta (Carta 4) partilha ter sentido, em alguns momentos,
vontade de “desistir de lutar”. A partir de sua narrativa, € possivel perceber que os
questionamentos sobre a continuidade na carreira parecem nascer muito mais do cansaco
acumulado ao longo dos anos do que de qualquer afastamento de seu compromisso com a
docéncia. Mesmo em meio a esse cendrio de desgaste, a professora expressa que os vinculos
construidos com as criangas e o companheirismo das colegas de trabalho funcionam como um
apoio importante para sua permanéncia. Essa vivéncia sugere que a decisdo de continuar na
profissdo ganha forca e se refaz justamente nas relagdes cotidianas, que ajudam a sustentar o
sentido do trabalho educativo.

Lucia (Carta 9) partilha ter chegado a cogitar “tentar outro concurso fora da area da
Educacao”. A partir de seu relato, € possivel refletir sobre como o vinculo com a carreira pode
se tornar mais sensivel quando o sentimento de realizagdo passa a conviver com momentos de
desencanto. Em sua vivéncia, a vontade de buscar outros caminhos profissionais parece surgir
como expressdo dos limites enfrentados na rotina institucional. Ao mesmo tempo, sua escolha
cotidiana de permanecer na docéncia sugere o valor que atribui a Educacdo Infantil como
espaco de atuacdo, de sentido e de construgdo profissional.

Essas vivéncias partilhadas nas Cartas Pedagdgicas dialogam com as reflexdes de
Esteve (2012), ao ajudarem a compreender os desdobramentos do mal-estar docente (ja
abordado aqui) em situagdes que as professoras percebem como limite. Na leitura do autor, o

sofrimento no trabalho pode se intensificar quando a dedicacdo cotidiana nao encontra
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reconhecimento no espaco institucional. O estresse ligado a organizagdo do trabalho e a
percepcao de desvalorizagdo social da docéncia aparecem como elementos que tendem a
ampliar o cansago e a tornar mais sensivel o sentido atribuido a profissao. A partir dessa leitura,
¢ possivel compreender que a vontade de desistir relatada por essas docentes ndo decorre de
fragilidades individuais, mas das condi¢des materiais e estruturais que atravessam o cotidiano
e tensionam a continuidade na carreira.

A narrativa de Angela (Carta 11) d4 contornos mais precisos a essa reflexdo ao partilhar
que permanecer na docéncia exige “muito esforco, persisténcia, resisténcia”. Sua fala permite
perceber que a permanéncia ndo acontece de forma automadtica, mas se constréi como uma
escolha que precisa ser refeita e reafirmada diante dos desafios do cotidiano. Em sua Carta
Pedagogica, a professora também evidencia outra face dessa experiéncia ao registrar: “Para
mim ¢ uma satisfacdo ser professora e atuar com as criangas, bolsistas e estagidrias(os)”. Ao
destacar a relagdo com os estudantes de graduacdo, seu relato evidencia uma particularidade
importante da carreira EBTT. Na percepcao da docente, o sentimento de realizacdo ultrapassa
o trabalho com as criangas e alcanga também a possibilidade de participar da formagao de novos
professores. Esse encontro nos espacos da universidade aparece, assim, como um dos elementos
que ajudam a sustentar o desejo de continuar na profissao.

Em momentos em que a vontade de desistir se faz presente diante dos limites vividos, o
sentimento de satisfacdo parece atuar como apoio para a permanéncia. As narrativas sugerem
que, mesmo em cenarios atravessados por dificuldades, o cotidiano na Educagdo Infantil
universitaria se afirma como um espago em que as professoras constroem sentidos que as
incentivam a continuar. Joana (Carta 3) expressa essa percep¢ao ao mencionar o “orgulho de
fazer parte dessa historia”. Em sua escrita, a alegria com a profissdo aparece estreitamente
ligada @ maneira como percebe o impacto do proprio trabalho e a experiéncia de uma trajetoria
construida por trocas e aprendizados continuos.

Na percepcao de Rita (Carta 13), essa realizagdo também assume contornos de conquista
pessoal. A professora descreve sua aprovagao no concurso como “a realizacao de um sonho”,
0 que permite compreender o ingresso na carreira ndo apenas como o inicio de um vinculo
profissional, mas como a concretiza¢do de um projeto desejado e construido ao longo do tempo.
Essa partilha sugere o quanto a percep¢cao de uma conquista pessoal € o reconhecimento da
propria trajetoria contribuem para sustentar a caminhada da docente na universidade.

Neusa (Carta 15) partilha como vivenciou a sua entrada na unidade universitaria,
descrevendo-a como um momento de encantamento. A partir de sua narrativa, ¢ possivel notar

que o convivio diario com as criancas e a oportunidade de acompanhar de perto o
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desenvolvimento infantil parecem gerar um sentimento de alegria, que atua como um estimulo
ao seu compromisso com a docéncia. Em uma sintonia muito préoxima, Teresa (Carta 10)
compartilha que o magistério sempre foi a sua “op¢ao mais desejada”. Para a professora, o
prazer de ensinar desponta como um elemento que ajuda a renovar, no dia a dia, a sua escolha
por continuar na carreira.

Lucia (Carta 9) traz um novo contorno para essa realizagdo ao relatar que o ato de pensar
sobre a propria pratica parece fortalecer a sua identidade docente, despertando nela “orgulho e
satisfacao pelo caminho trilhado”. Essa partilha abre espaco para interpretar que o sentimento
de realizacdo pode estar intimamente ligado ao momento em que a professora se reconhece
como alguém que constrdi e produz saberes de forma ativa dentro do seu ambiente de trabalho.

Essa dinamica de encontrar sentido no préprio ato de educar e no contato diario com as
criangas encontra ressonancia nas reflexdes de Oresten e Vieira (2022) sobre a constituicdo da
carreira na Educagdo Infantil. Ao investigarem os elementos que sustentam e motivam a
permanéncia dessas profissionais, as autoras sugerem que a escolha por continuar na docéncia
¢ atravessada por dimensdes afetivas, relacionais e identitarias. O apreco por acompanhar o
desenvolvimento infantil, somado a possibilidade de participar ativamente da construcdo das
praticas da institui¢do, aparece como um elemento importante para a realizagcao docente.

Sob essa perspectiva, € possivel compreender que, para as professoras das unidades
universitarias, permanecer na profissdo vai além do esforco de resistir ao cansago institucional.
A continuidade na carreira se desenha como uma escolha que vai sendo refeita no cotidiano,
ancorada no envolvimento com o trabalho pedagdgico, no vinculo com as criangas e no
reconhecimento de si como professoras que constroem suas proprias praticas. Na percepcao das
docentes, esses elementos atuam como mediacdes diante dos desafios estruturais, ajudando a
renovar o sentido e o compromisso diario com a docéncia na Educagdo Infantil.

A leitura de todas essas vivéncias sugere que o estar na docéncia na Educagdo Infantil
universitaria desenha-se como uma experiéncia plural. Se, por um lado, a possibilidade de
interromper o caminho profissional parece surgir como um reflexo dos momentos de exaustdo
e de desgaste estrutural acumulado, por outro, a escolha didria por ficar costuma ser nutrida
pelo lago construido com as criangas e pelo envolvimento com o fazer pedagdgico. Na otica
dessas professoras, continuar na carreira parece ir muito além de uma decisdo isolada.
Permanecer ganha o sentido de uma busca continua por resguardar um lugar de atuagao que,
mesmo atravessado por desafios e tensdes institucionais, ainda pulsa como um espago de

alegrias, de producgdo de sentido e de profunda realizagdo profissional.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar”.
Paulo Freire (Pedagogia da Esperanca)

Trago esta reflexdo de Paulo Freire porque ela esteve na origem da Carta convite
enviada as professoras EBTT participantes da segunda etapa desta pesquisa. Ao retomd-la neste
momento final, reconheco que ela também ajuda a compreender algo que os dados tornaram
visivel: a docéncia como percurso vivido, pensado e narrado. Ao escreverem com liberdade
sobre suas trajetorias profissionais, as professoras deixaram emergir memorias, sentimentos,
lutas, relagdes e experiéncias que atravessam sua constituicdo docente. Esse olhar para o
percurso também acompanhou a producao e a analise dos dados construidos por meio dos
questionarios e das Cartas Pedagdgicas, permitindo compreender a condicdo docente em sua
articulagdo entre dimensdes objetivas e subjetivas. De um lado, apareceram elementos ligados
as condigdes concretas de vida e trabalho, como remuneragdo, jornada, carreira, faixa etaria,
estado civil, idade e organizacao institucional. De outro, ganharam visibilidade as percepg¢des
das professoras sobre valorizacdo profissional, satisfa¢do no trabalho, realizagdo, permanéncia
e os sentidos atribuidos a docéncia.

Foi nessa diregdo que a investigacao se desenvolveu, orientada pela seguinte questao:
como se constitui a condicdo docente de professoras EBTT da Educagdo Infantil em
universidades federais, a partir das dimensdes do ser docente e do estar na docéncia, em sua
articulacdo ao longo da trajetoria profissional? A analise desenvolvida ao longo da tese permite
compreender que essa condi¢do se constitui de forma processual, relacional e situada, na
articulagdo continua entre trajetorias pessoais, formativas e profissionais, as condi¢des
concretas de exercicio do trabalho docente e a pratica docente desenvolvida no cotidiano com
bebés e demais criancas pequenas no interior das universidades federais. Isso significa que a
condi¢do docente dessas professoras se produz no entrelacamento entre os percursos que as
constituem, as relacdes que estabelecem, o trabalho direto com as criancas e as exigéncias
institucionais da carreira EBTT, marcadas pela articulagdo entre ensino, pesquisa, extensao e,
em alguns casos, gestao.

Nessa perspectiva, o ser docente e o estar na docéncia nao se apresentam como planos
separados, nem como dimensdes que se somam de forma linear. Quem ¢ a professora EBTT
ndo se desvincula das condi¢des em que trabalha, das relagdes que estabelece e da pratica

docente que desenvolve no cotidiano com bebés e criangas pequenas. Ao longo da trajetoria
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profissional, experiéncias anteriores, inser¢do universitaria, pratica pedagogica, exigéncias da
carreira ¢ modos de viver a docéncia vao se entrelagando, a medida que essas professoras
reelaboram percursos, atribuem sentidos ao trabalho e buscam articular, nas condi¢des reais da
carreira, as demandas de ensino, pesquisa, extensao e, em alguns casos, gestao.

No eixo do ser docente, os dados mostram que a constituicao da identidade docente se
relaciona com influéncias familiares, vivéncias da infancia, experiéncias anteriores a carreira
EBTT, percursos formativos € com a aproximagao entre vida pessoal e trabalho docente. No
eixo do estar na docéncia, os questiondrios e as Cartas Pedagdgicas indicam que a docéncia na
Educacdo Infantil universitaria se realiza em meio a diferentes condigcdes e relagdes que
atravessam o cotidiano profissional, como as condigdes materiais de trabalho, a carga horaria,
a composicdo das turmas, a presenga de bolsistas e estagiarios, as exigéncias da carreira, a
pesquisa, a extensdo, a gestdo e, a0 mesmo tempo, o trabalho direto com as criangas, em que
cuidar e educar se apresentam de forma indissociavel.

E na relagdo entre essas duas dimensdes que a tese se afirma. As professoras ndo vivem
primeiro o ser docente para depois experimentar o estar na docéncia, nem se deparam com
condi¢des objetivas que apenas recaem sobre uma identidade ja definida. Os dados permitem
compreender que trajetdrias de vida, processos formativos, experiéncias anteriores e sentidos
atribuidos a profissdo participam do modo como essas professoras vivem a universidade, o
trabalho com as criangas e as exigéncias da carreira. Ao mesmo tempo, o cotidiano institucional,
a pratica docente e as condi¢des concretas de trabalho também participam da forma como elas
se percebem, se posicionam e se constituem na profissdo. Nesse sentido, a condi¢do docente
vai se produzindo na relagdo entre historia de vida, trabalho, pratica docente e contexto
institucional.

A analise desenvolvida na tese permite reconhecer que a docéncia EBTT na Educagao
Infantil universitaria expressa uma condi¢ao docente marcada por caracteristicas proprias desse
contexto. O trabalho com a pequena infancia se realiza no interior da universidade, em didlogo
com formas de organizagdo académica e com demandas institucionais que participam do
cotidiano profissional. As Cartas Pedagdgicas e os questionarios mostram que essa insercao
favorece experiéncias de formacao, reconhecimento e melhores condigdes relativas de trabalho,
a0 mesmo tempo em que torna mais visivel a necessidade de dar lugar, no espago universitario,
as especificidades da Educagdo Infantil e ao valor do trabalho realizado com bebés e criangas
pequenas. Assim, a professora EBTT vai construindo seu lugar ao articular o trabalho
pedagdgico com bebés e criancas pequenas com as exigéncias e possibilidades proprias da vida

universitaria.
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Ao retomar os objetivos desta pesquisa, observa-se que o primeiro deles foi alcancado
com o mapeamento das Unidades Universitarias de Educacdo Infantil vinculadas as
universidades federais e com a identificacao de sua distribui¢ao no pais. O estudo localizou 19
unidades em todas as regides brasileiras, com presenga de professoras da carreira EBTT em um
contexto bastante especifico do campo educacional. Esse mapeamento amplia o alcance da tese
ao mostrar que a condi¢do docente investigada ndo diz respeito a uma realidade isolada, mas a
um conjunto institucionalmente distribuido e marcado por diferencas em sua composi¢ao, em
sua estrutura e em suas condi¢cdes de funcionamento. Ainda que se trate de um grupo
numericamente mais restrito, tanto em relagao as institui¢des quanto ao conjunto de professoras
da Educagao Infantil no pais, consideramos importante dar visibilidade a essas unidades e a
essas docentes no campo de estudos da area. Sua inser¢ao na carreira do magistério federal e a
articulagdo entre Educacao Infantil e exigéncias proprias do tripé universitario conferem a essa
docéncia caracteristicas que merecem ser mais conhecidas e analisadas. Nesse sentido, olhar
para esse grupo nao significa tratd-lo como mais importante do que outros, mas reconhecer que
sua relativa especificidade ndo justifica sua invisibilidade no cenério da docéncia na Educagdo
Infantil. Ao contrério, trata-se de um recorte que pode ampliar as possibilidades de
compreensdo sobre a docéncia na Educagdo Bésica, especialmente quando se considera uma
profissdo atravessada, nesse contexto, pelo ensino, pela pesquisa e pela extensdao. Ao mesmo
tempo, reconhece-se que esse mapeamento ndo esgota o tema e que novas pesquisas poderao
aprofundar aspectos ainda pouco explorados.

A pesquisa também respondeu ao objetivo de compreender como trajetorias pessoais,
formativas e profissionais participam da constitui¢ao do ser docente. Essa compreensao dialoga
com discussdes ja presentes na literatura da area, que ha tempos vem mostrando a relevancia
das experiéncias de vida, dos percursos de formagdo e das trajetorias profissionais no modo
como as professoras se constituem na profissdo. Nesta tese, essa discussdo ¢ retomada a partir
da realidade de professoras EBTT da Educacdo Infantil em universidades federais. As
participantes desta investigagdao nao chegaram a carreira com uma identidade ja definida, nem
podem ser compreendidas apenas pelo concurso publico, pela titulagdo ou pelo cargo que hoje
ocupam. S3o professoras cuja docéncia foi sendo construida em percursos marcados por
memorias da infancia, influéncias familiares, relagdes de género, experiéncias de formagao,
trajetorias de trabalho e mudancas produzidas ao longo da vida e da profissdo. Tornar-se
professora, nesse contexto, ndo corresponde a simples entrada em uma carreira, mas a um
processo em que experiéncias vividas antes do ingresso na instituicdo seguem presentes e

continuam a repercutir no modo como essas docentes se percebem e exercem a profissao.
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A expressiva presenca de mulheres entre as participantes sugere que a docéncia na
Educacdo Infantil universitaria ainda dialoga com a historica feminizagdo do trabalho com
criancas pequenas. A partir da analise, compreendemos essa realidade como o reflexo de uma
construgdo social que participa ativamente da estrutura¢ao da condi¢ao docente. O ser docente
dessas profissionais pode indicar a permanéncia de expectativas de género que tendem a
associar o cuidado e o afeto ao universo feminino. Além disso, em muitos relatos, percebemos
a docéncia EBTT consolidando-se como um caminho concreto para a conquista de estabilidade
na carreira e independéncia financeira. Nesse cendrio, o ingresso no magistério federal e o
trabalho no contexto da universidade conferem uma nova perspectiva a essa trajetoria,
demarcando a presenga feminina em um espaco de estabilidade, prestigio e producao
académica. Simultaneamente, em algumas situagdes, essa identidade se constitui também na
resisténcia a desvalorizagdo da profissao no contexto da Educacdo Infantil. Esse movimento
ganha for¢a na recusa a figura da “tia” e na afirmagdo do cuidado como uma dimensao
profissional, politica e ética do trabalho docente, para além da ideia de uma simples extensao
das tarefas domésticas.

Também se observou que a aproximacdo com a docéncia, para varias participantes,
comecou muito antes da entrada na universidade. As narrativas mostram que a familia e as
vivéncias da infancia ajudam a compreender tanto a escolha pela profissio quanto a
permanéncia no trabalho. Maes, pais, tias, avos e outras referéncias ligadas ao magistério
surgem como marcas desse percurso. Em outros casos, mesmo sem familiares professores, a
valorizacdo do estudo no ambiente doméstico ganha relevo. As brincadeiras de escolinha, a
admiragdo pela escola, o desejo de ensinar e até a auséncia de acesso a propria Educacao Infantil
figuram como experiéncias que participaram da constitui¢ao do ser docente. Nesse sentido, a
docéncia foi sendo reconhecida por essas professoras como uma possibilidade de atuagdo e
pertencimento, construida em processos de socializagdo que antecederam o ingresso na carreira.

Ao mesmo tempo, as narrativas mostram que esse inicio na profissdo pode tomar
caminhos distintos. Em alguns relatos, a docéncia aparece como continuidade de vivéncias
familiares ou do desejo de estudar e estar no espaco escolar. A andlise também permite observar
que o ingresso na area pode ocorrer por vias indiretas, mobilizado pela chegada da maternidade,
pela busca por estabilidade material ou pelo esfor¢co de repensar praticas vividas em vinculos
anteriores. A partir dessas diferentes trajetorias, compreendemos que a identidade docente se
constitui como uma construgdo histoérica, social e continua. Trata-se de uma condig¢do
profissional construida de modo ativo, em meio a multiplas influéncias e as escolhas possiveis

que essas professoras realizam em seus contextos especificos.
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A vida pessoal dessas professoras também ndo aparece separada do trabalho docente.
Estado civil, maternidade, ndo maternidade, idade, redes de apoio, perdas, deslocamentos, lutos,
relagdes conjugais, experiéncias familiares e responsabilidades domésticas ndo surgem como
aspectos externos ao trabalho, mas como dimensdes que participam do modo como a docéncia
¢ vivida. Em véarias Cartas Pedagdgicas, as professoras mostram que ndo estabelecem uma
separagdo rigida entre vida pessoal e profissional. Para algumas, a docéncia se constroi junto
com a maternidade. Para outras, ela se entrelaca as dificuldades de seguir estudando em meio
as exigéncias familiares ou a experiéncia de trabalhar em cidades diferentes daquelas em que
permanecem seus parceiros. Nesse sentido, o ser docente vai se constituindo no encontro entre
experiéncias pessoais e profissionais, € ndo a margem delas.

Outro trago importante ¢ que essas participantes ja possuiam percurso profissional antes
do ingresso na carreira EBTT. A maior parte trazia vivéncias anteriores na Educacdo Infantil e,
nas Cartas Pedagogicas, aparecem passagens por escolas municipais publicas, privadas e
conveniadas, por projetos sociais, coordenacdo pedagogica, formagdo de professores, gestao e
outras fung¢des que participaram da constitui¢do de seus modos de ser professora. Esse aspecto
ajuda a compreender que ndo se trata de profissionais formadas apenas no interior da
universidade federal em que hoje trabalham. Sao docentes que chegam a carreira trazendo
marcas de outros contextos de trabalho, inclusive situagdes de precarizagdo, contratos
temporarios, dupla jornada, atuacdo em redes municipais e privadas, experiéncias de gestao e
formagao de outros docentes. Essas vivéncias seguem presentes no exercicio profissional atual,
funcionando como referéncia para interpretar o trabalho, rever praticas, afirmar direitos e
comparar condigdes de docéncia.

A formacao académico-profissional também ocupa um lugar importante na constitui¢ao
da identidade docente. A predomindncia da Pedagogia, a formagao em instituigdes publicas e a
presenca expressiva da pos-graduacao stricto sensu apontam para a consolidagdo de um grupo
docente altamente qualificado. Nas narrativas, esse percurso académico aparece como uma
experiéncia de transformagdo. Em varios relatos, a graduagdo surge como um processo que
favorece o reconhecimento do trabalho pedagdgico e amplia a compreensdo da crianga como
sujeito de direitos. O ser docente também se constitui no contato com referenciais teéricos, nos
estagios, na reflexdo sobre a pratica e na passagem de uma aproximagdo mais intuitiva para
uma compreensao mais fundamentada e profissional da docéncia na Educagao Infantil.

Esse movimento se amplia na pos-graduacdo, associada a expansdo de repertdrios
teoricos e metodoldgicos, ao fortalecimento de uma postura investigativa e a constru¢ao de um

vocabulario que permite as professoras se posicionarem na universidade. Essa etapa também
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permite compreender um aprofundamento do compromisso com a Educagdo Infantil e o
desenvolvimento de leituras mais criticas sobre a propria pratica. Ha relatos em que a pesquisa
e a docéncia aparecem articuladas. Nessa articulacdo, essas professoras vao se constituindo
também como pesquisadoras, formadoras e intelectuais da Educagdo Infantil, produzindo por
exemplo, livros e artigos cientificos.

Quem sdo, entdo, essas professoras? As narrativas permitem compreendé-las como
profissionais cuja identidade se constitui em percursos longos, plurais e atravessados pelas
experiéncias da vida. O tornar-se professora aparece como uma constru¢ao continua ao longo
do tempo, tecida entre escolhas, pausas, retomadas, novas rotas, estudos, conflitos, descobertas
e reafirmacdes. Nesse contexto, a analise permite entender que o ser docente assume um carater
histérico, relacional e processual. Trata-se de uma dimensdo profissional que se mostra
inseparavel da pessoa que cada docente ¢ e do mundo social em que vive e trabalha.

Enquanto o eixo do ser docente ajudou a compreender quem sdo essas professoras e os
caminhos de constitui¢do de suas identidades, o eixo do estar na docéncia oferece elementos
para observar como vivem e realizam a profissao no interior das universidades federais. Nesta
tese, compreendemos o estar na docéncia como uma dimensao ampla, que abrange as condigdes
materiais de trabalho e se articula a fatores institucionais, organizacionais, relacionais e
pedagdgicos presentes no cotidiano. A analise permite compreender que se trata de um trabalho
com caracteristicas singulares, pois se realiza no contexto universitario e, a0 mesmo tempo, se
ancora na vida diaria da Educacao Infantil. Desse modo, o estar na docéncia vai se constituindo
no encontro continuo entre a relagdo direta com bebés e demais criangas pequenas, as exigéncias
da carreira federal e a condug¢do das multiplas responsabilidades que atravessam o trabalho
docente nesse espago.

O estar na docéncia relaciona-se diretamente as bases materiais e institucionais do
trabalho. As narrativas das Cartas Pedagogicas sugerem que a inser¢ao na universidade federal
frequentemente encontra desafios estruturais para o pleno exercicio da profissdo. A avaliagao
das participantes, concentrada sobretudo nas categorias “regular” e “ruim”, revela uma variagao
significativa nas condi¢des de infraestrutura, espago fisico, recursos pedagdgicos e apoio
institucional entre as unidades. As Cartas Pedagogicas registram desde instituicdes com salas
amplas, areas diversificadas e contato com a natureza até contextos marcados por limitagdes
fisicas, escassez de equipamentos ¢ falta de espagos destinados ao planejamento, ao
atendimento das familias e a orientagdo de estudantes. Nesse cendrio, a docéncia se realiza em
condi¢des materiais desiguais entre as diferentes UUEI do Brasil, o que interfere diretamente

nas possibilidades de desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da extensao.
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Essa dimensdo também engloba os aspectos objetivos da carreira EBTT, especialmente
o salario, a progressao funcional e o lugar que a remuneragdo ocupa na vida dessas profissionais.
Para muitas delas, a carreira federal tende a representar uma realidade mais favoravel quando
comparada as experiéncias anteriores nas redes municipais. Ao mesmo tempo, essa experiéncia
traz suas proprias complexidades. A estabilidade e o saldrio aparecem como fatores importantes
de ingresso e permanéncia, mas convivem com perdas inflaciondrias, responsabilidades
familiares e com a percep¢ao de um descompasso entre a valorizagao financeira e o volume de
exigéncias do trabalho. Esse aspecto ganha ainda uma outra perspectiva quando observamos
que muitas participantes assumem o papel de principais provedoras da renda familiar.

A compreensdo do estar na docéncia pede um olhar atento para a pratica em sua
especificidade. Essa dimensdo ganha forma no encontro cotidiano com as criangas, na
organiza¢do do tempo e do espaco, na observagdo atenta, na escuta das diferentes linguagens
infantis, no planejamento, na documentagdo pedagodgica e na elaboracdo de propostas
orientadas pela indissociabilidade entre cuidar e educar. Nos relatos analisados, o trabalho
pedagdgico se apresenta como uma agdo intencional, reflexiva e sensivel, que ultrapassa logicas
ditas como escolarizantes. Essa pratica cotidiana envolve acolher, alimentar, trocar, brincar,
acompanhar conflitos, favorecer a constru¢do da autonomia e interpretar gestos, siléncios,
movimentos € emocdes. Nessa dire¢do, o estar na docéncia se mostra como uma presenca
continua, comprometida com a vida diaria da infancia.

A pratica docente tende a se desenvolver em condigdes bastante singulares. As
profissionais trabalham com diferentes faixas etarias, em turmas organizadas, em alguns casos,
por recortes especificos e, em outros, em agrupamentos multietarios. Além disso, lidam com
diferentes quantidades de criangas por turma e com contextos de inclusdo que exigem
acompanhamento atento e reorganizagdo constante da rotina. A composi¢do dos grupos, a
presenca de criangas com deficiéncia ou em processo de diagnostico e a necessidade de articular
o trabalho coletivo ao acompanhamento individual participam diretamente da materialidade
desse exercicio profissional. A anélise sugere tratar-se de uma docéncia tecida por decisdes
situadas, por necessidades concretas e pela necessidade permanente de ajustar tempos, espagos,
materiais e intervencdes as condi¢des do grupo e as singularidades de cada crianga.

Outro aspecto relevante desse estar na docéncia € o trabalho compartilhado com outros
adultos na sala de aula, sobretudo bolsistas, estagiarios e auxiliares. Nesse contexto, a
professora EBTT ocupa, com frequéncia, o lugar de principal referéncia estdvel e com formacgao
académico-profissional concluida. Esse cendrio faz com que seu trabalho articule o cuidar e

educar das criancas com a mediacao de estudantes universitarios. Nessa dindmica, a docente
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relaciona o trabalho direto com as infincias ao acompanhamento reflexivo de futuros
profissionais. Essa dimensdo formadora, propria das UUEIs, atribui ao trabalho uma
configuragdo particular, marcada pelo compartilhamento das acdes e, ao mesmo tempo, pela
responsabilidade da professora regente de assegurar a continuidade e a coeréncia da pratica
pedagobgica.

A docéncia na carreira EBTT parece se realizar em meio a uma multiplicidade de
atribui¢des que ultrapassa o trabalho direto com as criancas. As profissionais trabalham em
regime de dedicacdo exclusiva e, além da carga horaria destinada a sala de aula com as criangas,
a jornada envolve planejamento, atendimento as familias, documentagdo pedagbgica, pesquisa,
extensdo, orientacdo de estudantes, participacdo em comissdes e, com frequéncia, gestao
académica. O cotidiano profissional sugere, assim, a necessidade de articular o trabalho
pedagdgico com bebés e demais criangas pequenas as frentes de pesquisa, extensdo e gestao,
em uma organizagdo estreitamente vinculada a estrutura universitaria federal. Desse modo, a
docéncia reafirma seu carater plural ao reunir, em um mesmo espaco e tempo, a sala de aula, as
reunides institucionais, os projetos de pesquisa, as agdes de extensdo e as demandas
administrativas.

E nesse cenario que se evidencia a intensidade da rotina das professoras EBTT da
Educagdo Infantil. As Cartas Pedagdgicas sugerem que a articulacdo das diferentes frentes de
trabalho, somada a limitagdo de apoio técnico e especializado em algumas unidades, costuma
produzir vivéncias de sobrecarga. As narrativas apontam para o volume de demandas
administrativas, para quadros reduzidos de profissionais de suporte, para reorganizagdes
frequentes das equipes e para a necessidade de assumir tarefas que ampliam o escopo do
trabalho na sala de aula. As professoras se véem diante do desafio de responder, ao mesmo
tempo, as exigéncias da carreira e as necessidades imediatas das criangas. Nesse contexto, o
estar na docéncia se apresenta como uma experiéncia atravessada por tensdes entre as demandas
formais da profissdo e a realidade concreta em que o trabalho se realiza.

A intensificagdo do trabalho tende a se desdobrar, em varios momentos, em quadros de
desgaste, mal-estar e adoecimento docente. A andlise registra relatos de cansago persistente,
ansiedade, tristeza, insonia, culpa, exaustdo e a consequente busca por apoio terapéutico. Tais
manifestagdes aparecem entrelacadas as condigdes institucionais, a multiplicidade de fungdes,
as relagdes hierarquicas complexas e aos desafios de concretizar o trabalho pedagdgico com a
qualidade almejada por essas profissionais. Nessa direcdo, o estar na docéncia revela uma
vivéncia emocionalmente exigente, na qual a intensa dedicagdo a profissdo se aproxima dos

limites fisicos e psiquicos. Os relatos permitem compreender que a propria organizagdao do
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trabalho passa a interferir na saide, produzindo impactos concretos na continuidade da vida
profissional.

As relagdes institucionais também fazem parte desse modo de estar na docéncia.
Percebemos que no cotidiano das professoras, ha hierarquias, disputas por reconhecimento,
experiéncias de assédio moral, sensacdo de invisibilidade e limites a autonomia. Ao mesmo
tempo, esse cotidiano também inclui apoio entre pares, acao coletiva e participacdo sindical.
Essa configuracdo sugere que, nesse contexto, a docéncia abrange as dimensdes relacional e
politica, para além do trabalho pedagogico com as criangas. As professoras exercem a profissao
em meio a movimentos de afirmagdo de seu lugar na universidade, defesa da carreira EBTT,
negociacdo com chefias e busca por reconhecimento do trabalho com os bebés e as demais
criangcas pequenas. Nesse cenario, restricdes e possibilidades, desgaste e solidariedade,
sofrimento e resisténcia coexistem no mesmo espaco.

As tensdes institucionais e a multiplicidade de demandas desse cotidiano costumam
caminhar junto a expressoes de realizagdo, orgulho e desejo de permanéncia na carreira. Em
meio aos relatos de sobrecarga e aos limites estruturais, o trabalho direto com as criangas
aparece, nas Cartas Pedagdgicas, como a principal referéncia de sentido para a docéncia. A
analise sugere que € na convivéncia diaria com as criangas, na escuta de suas linguagens, na
indissociabilidade entre cuidar e educar € no acompanhamento atento de seu desenvolvimento
que algumas professoras mantém o desejo de permanecer na profissdo. O sentimento de
realizacdo também se alimenta da elaboracdo de projetos significativos e da mediacdo de
bolsistas e estagiarios para algumas professoras.

A contribuicao desta pesquisa estd no esfor¢o de dar visibilidade a uma configuragao
singular da docéncia, constituida na articulacdo entre as trajetorias de vida, o trabalho direto
com bebés e/ou criancas pequenas e as exigéncias da cultura académica universitaria. A partir
de uma base empirica de abrangéncia nacional, a anélise permite compreender a configuragao
do trabalho docente, dentro do contexto universitario, com caracteristicas proprias, que se
diferencia tanto do cotidiano da Educagdo Infantil em outras redes de ensino quanto do
magistério superior.

Ao voltar o olhar para as professoras que trabalham com bebés e criangas bem pequenas,
esta tese se insere em uma discussao socialmente importante. Em um contexto de ampliagdo da
presenca das infancias nas instituicdes educativas, no qual a Educagdo Infantil se firma, no
plano legal e politico, como primeira etapa da educagdo bésica e como direito da crianga, torna
se cada vez mais importante compreender quem sdo as profissionais que realizam esse trabalho,

como se constituem identitariamente e em que condigdes exercem a docéncia. Acreditamos que
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a relevancia dessa tematica acompanha a expansdo do atendimento a bebés e demais criancas
pequenas e contribui diretamente para dar visibilidade a uma docéncia que busca afirmar seu
reconhecimento histérico diante das demais etapas da escolarizagdo. Investigar o ser docente e
o estar na docéncia nesses espacos pode contribuir para ampliar as possibilidades de
compreensdo da profissdo docente. Trata-se de um trabalho que demanda condig¢des concretas
para que o cuidar e o educar se realizem de modo indissocidvel no cotidiano institucional.

O percurso desenvolvido nesta pesquisa também se apresenta como um convite a
formulag¢do de novas investigagdes. Um dos achados que sugerem continuidade refere-se a
intensa mobilizagdo do tripé académico pelas professoras da carreira EBTT. Os relatos
analisados mostram a presenca de docentes que, inseridas no ambiente universitario, também
produzem pesquisa e publicam artigos cientificos, livros, capitulos e resumos em anais de
eventos. Diante disso, esta pesquisa aponta, como possivel desdobramento para a area da
Educacdo, a realizagdo de estudos voltados ao mapeamento e a andlise dessas produgdes
cientificas. Investigar o que essas profissionais publicam, como sistematizam seus saberes, que
tipos de pesquisa desenvolvem e em que medida investigam a propria pratica pode contribuir
de modo significativo para a compreensao da materialidade do trabalho intelectual no cotidiano
da Educagdo Infantil. Pode contribuir, ainda, para compreender melhor a figura da professora
que também pesquisa e o lugar que essa dimensdo ocupa em seu trabalho docente.

Também se mostram pertinentes investigagcdes futuras sobre a composicao da renda
dessas professoras e sobre as relagdes entre salario, satisfacdo no trabalho, percepcdo de
valorizagdo e desejo de permanéncia na profissdo. O recorte nacional desta pesquisa abre
caminhos, ainda, para estudos empiricos locais voltados a infraestrutura das UUEIs, a
organizacao das salas destinadas aos bebés e as criangas bem pequenas, aos recursos materiais
disponiveis e as particularidades da progressdo na carreira em cada contexto universitario.
Outro ponto que emerge da realidade dessas unidades diz respeito a multiplicidade de vinculos
e arranjos organizacionais, com destaque para a presenga de estagidrios e bolsistas
compartilhando o ambiente educativo. Nessa dire¢do, novas pesquisas podem enriquecer o
campo ao examinar os processos de sele¢do, contratacdo e trabalho desses profissionais de
apoio, assim como as proprias formas de ingresso das professoras EBTT, observando as
exigéncias e os perfis demandados por cada universidade federal. Trata-se, portanto, de ampliar
a compreensao dos aspectos objetivos que envolvem a docéncia nas UUEISs.

Finalizamos esta produ¢do com a seguinte reflexdo: por que pesquisar a docéncia na
Educacao Infantil? Por que olhar para as professoras de bebés e de criancas pequenas? Por que

olhar para as infancias? O encerramento deste trabalho convida a retomar o sentido mais amplo
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da educacdo. Defendemos, aqui, a importancia de investigar mais profundamente a docéncia
nesse contexto e, de modo particular, o trabalho docente nos primeiros anos de vida.

Trata-se de um trabalho que pode contribuir para a formagao humana critica. Em dialogo
com essa perspectiva, olhar para as infancias e para as professoras que as acompanham significa
afirmar a importancia de discutir as condigdes concretas em que a constituicdo do sujeito se
produz desde o inicio da vida. Nesse sentido, compreender a condi¢do de professoras EBTT da
Educagao Infantil em universidades federais configura-se como um esforco de dar visibilidade
a um grupo profissional especifico e, a0 mesmo tempo, como uma via de afirmacdo da

relevancia politica, académica e social do trabalho docente na Educagao Infantil.
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Pereira . . Escola de Educacdo Infantil da 9
do Rio de Janeiro
UFRJ
16 | 2019 MELO, Claudia | Da creche universitaria a EEI-UFRJ: uma pedagogia UERJ Trajetoria historica e pedagogica | https://www.bdtd.uerj.br:8443/handle/1
Vianna de da infincia entre rastros, rascunhos e alinhavos da EEI-UFRJ /10311
Paulistinha, a creche universitaria da Unifesp: a o « T ) . .
17 | 2019 OLIVEIRA, construgio identitéria de uma historia multifacetada | UNIFESP Historia da creche “Paulistinha https://repositorio.unifesp.br/handle/11
Rosana Carla de (1971-1996) 600/59534
(1971 a 1996)
Relagao existente entre as
Trajetorias, desafios e perspectivas das unidades de Unidades de Educagdo Infantil — ) .
18 | 2019 PEREIRA, educacdo infantil das universidades federais: uma UnB UEIs de universidades federais e https://repositorio.unb.br/handle/10482

Jéssica Louza

reflexdo a Universidade de Brasilia

as universidades as quais
pertencem
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APENDICE B: Carta de apresentacio aos diretores (as)/coordenadores (as) das UUEI das
IFES

Vicosa, 10 de fevereiro de 2023

Senhor (a) diretor (a) ou coordenador (a) da UUEI,

Eu, Nayara Macedo de Lima Jardim, doutoranda no Programa de Pds-Graduacao em
Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto (PPGE/UFOP), estou desenvolvendo a
pesquisa “Desenvolvimento profissional docente do professor EBTT nas Unidades
Universitarias de Educacao Infantil (UUEI) das IFES”, sob a orientagdo da Prof* Dr* Regina
Magna Bonifacio de Aratjo.

O principal objetivo da investigacdo ¢ analisar os caminhos percorridos pelos
professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), nas UEI das Instituigdes
Federais de Ensino Superior (IFES), considerando o desenvolvimento profissional e condi¢ao
docente dos mesmos. Por desenvolvimento profissional docente compreendemos a caminhada
percorrida pelo docente ao longo de sua vida profissional, sendo tal caminhada um processo
entendido a longo prazo, que tem fases/ciclos € que ocorre em um continuum (tem uma
conotacdo de evolucdo e continuidade), podendo ndo ser linear (passa por momentos
diferenciados no que se refere as necessidades de formagao, aos problemas enfrentados e
sentimentos desencadeados por eles, dentre outros).

Os sujeitos participantes/colaboradores da pesquisa serdo os professores EBTT que
atuam nas UUEI das Ifes. A coleta de informag¢des e producao de dados sera feita em duas
etapas, sendo a primeira por meio de questiondrio on-line, com o objetivo de conhecer a
condi¢do docente, em suas dimensdes objetivas e subjetivas, dos professores EBTT, nas UUEI
das Ifes. Utilizaremos do Google Formularios para envio e recebimento do questionario. A
segunda etapa sera realizada por meio de narrativas (auto)biograficas em Cartas Pedagdgicas.
As Cartas Pedagbgicas apoiam-se nas ideias de Paulo Freire sendo consideradas um
instrumento que nos leva a pensar sobre o que alguém diz e pede resposta, constituindo o
exercicio do didlogo por meio escrito. As Cartas Pedagdgicas sdo uma possibilidade de
construgdo autoral e de biografar processos. Todo procedimento metodoldgico sera esclarecido
antes e durante todo o processo.

Essa investigacdo justifica-se pelo reduzido numero de produgdes académicas e
cientificas nas/sobre as UUEI das IFES, bem como a escassez de pesquisas com/sobre os
(as) professores (as) EBTT das UUEI das IFES. Essa escassez e lacuna nos apontam para a
importancia e necessidade de mais estudos nas/sobre as UUEI bem como com/sobre os sujeitos
que compdem esses espacos. Sabendo de toda a historia de luta das UUEI no que se refere a
implantacdo, manutengdo e permanéncia dessas unidades dentro das Universidades, e a
necessidade de conquistar novas vagas para professores EBTT efetivos, acreditamos que essa
pesquisa contribuird para a compreensao/divulgacao da importancia das UUEI para a sociedade,
para a formagao de professores da Educacdo Infantil no Brasil, tendo em vista que sdo espagos
de ensino, pesquisa e extensao. Acreditamos também que a pesquisa contribuira para a melhor
compreensdo das especificidades da docéncia na Educagdo Infantil; para ajudar no
reconhecimento da necessidade dos professores EBTT efetivos nessas Unidades, a fim de
desenvolverem cada vez mais, com qualidade, as atividades de ensino, pesquisa e extensao,
contribuindo com os avangos cientificos na area de Educagao Infantil; para aprimorar as ag¢des
relacionadas ao desenvolvimento profissional de professores da Educacdo Infantil; e para
contribuir com o reconhecimento das UUEI dentro das Universidades.
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Solicito autorizagdo para desenvolver a pesquisa na UUEI sob sua dire¢ao/coordenagao.
Gostaria também, caso o (a) senhor (a) autorize a pesquisa nessa UUEI, de agendar uma reunido
com o (a) senhor (a) a fim de dialogarmos sobre a primeira etapa da pesquisa, qual seja o envio
do questionario on-line, aos (as) professores (as) EBTT.

Estou a disposi¢do para esclarecer quaisquer duvidas, nos seguintes contatos: e-mail:
nayara.jardim@aluno.ufop.edu.br, telefone celular/WhatsApp: (31) 9 86678102.

“’Y\msbo&m mm?o/&w{m

Nayara Jardim
Professora na Universidade Federal de Vigosa (UFV) e doutoranda na Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP).


mailto:nayara.jardim@aluno.ufop.edu.br
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APENDICE C: Carta convite aos (as) professores (as) EBTT: o caminho se faz ao
caminhar

Vicosa, 08 de fevereiro de 2023

Querido (a) professor (a) do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) que atua
em Unidade Universitaria de Educacao Infantil (UUEI),

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar”.
Paulo Freire (Pedagogia da Esperanca)

E com essa reflexiva frase de Paulo Freire que o (a) convido a partilhar da caminhada
que vocé tem percorrido no exercicio da docéncia na Educagao Infantil. Essa partilha faz parte
da segunda etapa da pesquisa “Desenvolvimento profissional docente do professor EBTT nas
Unidades Universitarias de Educacdo Infantil (UUEI) das IFES”, desenvolvida pela doutoranda
Nayara Macedo de Lima Jardim, sob a orientagdo da Prof* Dr* Regina Magna Bonifacio de
Araujo, do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto
(PPGE/UFOP).

Compreendemos por desenvolvimento profissional docente a caminhada percorrida
pelo docente ao longo de sua vida profissional, sendo tal caminhada um processo entendido a
longo prazo, que tem fases/ciclos e que ocorre em um continuum (tem uma conotagdo de
evolugdo e continuidade), podendo nao ser linear (passa por momentos diferenciados no que se
refere as necessidades de formacao, aos problemas enfrentados e sentimentos desencadeados
por eles, dentre outros).

Essa etapa da pesquisa, tem as meio de narrativas (auto) biograficas em Cartas
Pedagogicas como meio de coleta de informagdes e produgdo de dados. As Cartas Pedagdgicas
apoiam-se nas ideias de Paulo Freire sendo consideradas um instrumento que nos leva a pensar
sobre o que alguém diz e pede resposta, constituindo o exercicio do didlogo por meio escrito.
As Cartas Pedagogicas sao uma possibilidade de construgdo autoral e de biografar processos.
Todo procedimento metodoldgico serd esclarecido antes e durante todo o processo.

Para essa Carta Pedagogica vocé deve considerar as questdes a seguir. Essas questdes
foram pensadas para que eu, como pesquisadora, possa compreender o percurso de
desenvolvimento profissional docente dos EBTT, nas UUEI das IFES bem como caracterizar
esse processo de desenvolvimento:

e Qual foi o ponto de partida da sua caminhada?

e Que caminho vocé tem feito ao caminhar?

e O que aprendeu “no meio do caminho™?

e Nesse caminho tinham pedras? Espinhos? Flores? Lama? Montanhas? Vales?

Deserto? Semeou algo? Colheu algo?

e Alguém te ajudou a caminhar? Quem foram e/ou sdo os companheiros da sua
caminhada?

e Houve quedas? Nas quedas houve quem te ajudasse a se levantar?

e O que precisou refazer? Chegou a pegar o caminho errado e/ou atalhos?

o Se arrepende do caminho trilhado até aqui?
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e Qual ¢ a sua rota, seu destino, seu alvo?

e No meio do caminho chegou a mudar a rota?
e Houve lutas? Conquistas?

e Motivos de gratidao? de insatisfacao?

e O que te encantou? O que te frustrou?

e Os sonhos foram realizados ou frustrados?

Tendo essas questdes como provocagoes, o (a) convido para dialogarmos, por meio de
Cartas, sobre o seu desenvolvimento profissional docente. A expectativa é que ocorra a troca
de Cartas Pedagogicas entre a pesquisadora e o (a) senhor (a), colaborador (a) da pesquisa. Essa
troca podera ser estabelecida por meio de e-mails, nayara.jardim@aluno.ufop.edu.br, ou ainda
podemos combinar, pelo telefone celular/WhatsApp (31)986678102, outras possibilidades que
sejam mais viaveis e confortaveis para o (a) senhor (a). Todo procedimento metodoldgico sera
esclarecido antes e durante todo o processo.

mmg)wm.dx?o.%mﬂdm

Abracos afetuosos!

Nayara Jardim.
Professora na Universidade Federal de Vigosa (UFV) e doutoranda na Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP).


mailto:nayara.jardim@aluno.ufop.edu.br
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QUESTIONARIO AOS (AS)
PROFESSORES (AS) EBTT, EFETIVOS,
QUE ATUAM NA EDUCACAO
INFANTIL

Querido (a) professor(a), esse questionario ¢ parte da pesquisa de doutorado intitulada

“0O desenvolvimento profissional docente em Instituigdes Federais: o ser, estar e caminhar
docente na Educacgdo Infantil” desenvolvida pela doutoranda Nayara Macedo de Lima
Jardim, sob a orientacdo da Prof* Dr* Regina Magna Bonifacio de Araujo, do Programa de
Po6s Graduacao em Educacao da Universidade Federal de Ouro Preto (PPGE/UFOP).
Entende-se por UUEI todas as Instituicdes de Educa¢ao Infantil vinculadas a
Universidades Federais, englobando dessa forma os Colégios de Aplicacdo e outras

institui¢cdes de Educagdo Infantil nas IFES.

* Indica uma pergunta ohrigatdria

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 1/20
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Convidamos o (a) Senhor (a) a participar da primeira etapa da pesquisa “O

desenvolvimento profissional docente em Instituigdes Federais: o ser, estar e caminhar
docente na Educacdo Infantil” desenvolvida pela doutoranda Nayara Macedo de Lima
Jardim, sob a orientacdo da Prof* Dr* Regina Magna Bonifacio de Araujo, do Programa de
Pos Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto (PPGE/UFOP).

O principal objetivo da investigac¢ao € analisar a condi¢do docente (o ser docente e o estar
na docéncia) e os caminhos percorridos pelos professores do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico (EBTT), nas UEI das Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) e/ou
Colégios de Aplicacdo, considerando o desenvolvimento profissional e condi¢do docente
dos mesmos. Por desenvolvimento profissional docente compreendemos a caminhada
percorrida pelo docente ao longo de sua vida profissional, sendo tal caminhada um
processo entendido a longo prazo, que tem fases/ciclos e que ocorre em um continuum
(tem uma conotagdo de evolugdo e continuidade), podendo ndo ser linear (passa por
momentos diferenciados no que se refere as necessidades de formagao, aos problemas

enfrentados e sentimentos desencadeados por eles, dentre outros).

A coleta de informagdes e produgdo de dados nessa primeira etapa sera feita por meio de
questionario on-line, com o objetivo de conhecer a condi¢do docente, em suas dimensdes
objetivas e subjetivas, dos professores EBTT, nas UUEI das IFES. Utilizaremos do Google

Formuldrios para envio e recebimento do questionario.

Essa investiga¢ao justifica-se pelo reduzido numero de producdes académicas e cientificas
nas/sobre as UUEI das IFES, bem como a escassez de pesquisas com/sobre o0s (as)
professores (as) EBTT das UUEI das IFES. Essa escassez e lacuna nos apontam para a
importancia e necessidade de mais estudos nas/sobre as UUEI bem como com e sobre os
sujeitos que compdem esse espaco. Sabendo de toda a historia de luta das UUEI no que se
refere a implantagdo, manutencdo e permanéncia dessas unidades dentro das
Universidades, e a necessidade de conquistar novas vagas para professores EBTT efetivos,
acreditamos que essa pesquisa contribuira para a compreensao/divulgacdo da importancia
das UUEI para a sociedade, para a formagao de professores da Educacao Infantil no Brasil,
tendo em vista que sdo espacos de ensino, pesquisa e extensao. Acreditamos também que a
pesquisa contribuird: para a melhor compreensao das especificidades da docéncia na
Educacao Infantil; para ajudar no reconhecimento da necessidade dos professores EBTT
efetivos nessas Unidades, para desenvolverem com cada vez mais qualidade as atividades
de ensino, pesquisa e extensao, contribuindo com os avangos cientificos na area de
Educacao Infantil; para aprimorar as agdes relacionadas ao desenvolvimento profissional

de professores da Educacgao Infantil; e para contribuir com o reconhecimento das UUEI

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 2/20
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dentro das Universidades.

A participagdo do (a) Senhor (a) ¢ voluntaria, tendo liberdade de retirar seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, ndo decorrendo nenhum constrangimento por isso. O (a)
Senhor (a) ndo arcard com nenhum gasto decorrente da sua participacdo. Asseguramos o
sigilo absoluto de todas as informagdes coletadas, resguardando seu anonimato. No
processo de desenvolvimento do estudo sera atribuido um nome ficticio em substituicao a
sua identidade. Esse nome ficticio podera ser escolhido pelo (a) senhor (a), caso assim
deseje e/ou sinta-se confortdvel. O uso do material coletado sera destinado exclusivamente
para a realizacdo desta pesquisa e estard sob a guarda dos pesquisadores, armazenados por

um periodo de cinco anos, findo esse prazo serdo incinerados e/ou deletados.

Ressaltamos que zelamos pela ética e cuidado com os (as) colaboradores (as) da pesquisa,
trabalhando de forma a evitar todos os possiveis riscos, como, invasdo de privacidade e/ou
constrangimento, devido equivoco de interpretacdo de alguma questdo, ou ainda
interferéncia na rotina e atividades. Para minimizar esses riscos, sua participacao se dard no
tempo que for vidvel e confortavel para o (a) senhor (a), e estaremos a disposi¢do para
esclarecer quaisquer duvidas, nos seguintes contatos: e-mail:
nayara.jardim@aluno.ufop.edu.br e/ou regina.araujo@ufop.edu.br; telefone
celular/WhatsApp: (31) 9 86678102, ou outro meio de sua preferéncia. Também deixamos
o contato do Comité de Etica da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) para
qualquer duvida em relacdo aos procedimentos éticos da pesquisa. Telefone: (31)
35591368.

Ao prosseguir nesse formulario o (a) senhor (a) concorda em participar voluntariamente da
pesquisa “Desenvolvimento profissional docente do professor EBTT nas Unidades
Universitarias de Educagdo Infantil (UUEI) das IFES” tendo a liberdade para manifestar a
ndo participacdo, a qualquer momento, sem prejuizos. Participo, portanto, com meu

consentimento livre e esclarecido.
Atenciosamente,

Nayara Macedo de Lima Jardim

Regina Magna Bonifacio de Araujo

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 3/20
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1. *

Concordo em participar voluntariamente da pesquisa “Desenvolvimento profissional
docente do professor EBTT nas Unidades Universitarias de Educacao Infantil (UUEI) das
IFES” tendo a liberdade para manifestar a ndo participagdo, a qualquer momento, sem

prejuizos. Participo, portanto, com meu consentimento livre e esclarecido.

2. 1-NOME COMPLETO:
3. 2-CIDADE ONDE MORA?

4. 3-SEXO:

Marcar apenas uma oval.
MASCULINO

FEMININO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit

4/20



12/05/2026, 03:34 QUESTIONARIO AOS (AS) PROFESSORES (AS) EBTT, EFETIVOS, QUE ATUAM NA EDUCAGAO INFANTIL

5. 4-FAIXAETARIA:

Marcar apenas uma oval.
MENOS DE 21 ANOS
21 A25 ANOS
26 A 29 ANOS
30 A 35 ANOS
36 A 40 ANOS
41 A 44 ANOS
45 A 50 ANOS

MAIS DE 50 ANOS

Outro:

6. 5-ESTADO CIVIL:

Marcar apenas uma oval.
SOLTEIRO (A)
CASADO (A)
SEPARADO (A)
DIVORCIADO (A)
VIUVO (A)

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 5/20
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7.  6-QUANTOS FILHOS VOCE TEM?

Marcar apenas uma oval.

NENHUM
2A3
4A5

ACIMA DE 5

Outro:

8. 7-E-MAIL DE CONTATO:

9. 8-TELEFONE DE CONTATO:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 6/20
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10.  9-SALARIO RECEBIDO:
(CONSIDERE O SEU SALARIO LiQUIDO).

Marcar apenas uma oval.
ATE R$6.000,00 REAIS.
MAIS DE R$6.000,00 A R$8.000,00 REAIS
MATIS DE R$8.000,00 A R$10.000,00 REAIS
MAIS R$10.000,00 A R$15.000,00 REAIS

ACIMA DE R$15.000,00 REAIS

Outro:

11. 10 - SATISFACAO COM O SALARIO RECEBIDO:

Marcar apenas uma oval.
SATISFEITO (A)

INSATISFEITO (A)

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 7/20
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12. 11 - RENDA FAMILIAR:
(CONSIDERE A SOMA DOS RENDIMENTOS DE TODAS AS PESSOAS DA SUA
CASA)

*VALOR REFERENCIA DO SALARIO MINIMO (SM) = R$1.320,00 REAIS.

Marcar apenas uma oval.
ATE 5 SM
MAIS DE 5 SM A 7 SM
MAIS DE 7 SM A 10 SM
MAIS DE 10 SM A 15 SM
MAIS DE 15 SM A 20 SM

ACIMA DE 20 SM

Outro:

13. 12-VOCE E O (A) PRINCIPAL PROVEDOR (A) DE RENDA DA SUA
RESIDENCIA?

Marcar apenas uma oval.
SIM

NAO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 8/20
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14. 13 - QUAL CURSO SUPERIOR (GRADUACAO) VOCE CURSOU?

NORMAL SUPERIOR
PEDAGOGIA
EDUCACAO INFANTIL

Outro:

15. 14 - EM QUE TIPO DE INSTITUICAO VOCE REALIZOU A SUA
GRADUACAO?

Marcar apenas uma oval.
INSTITUICAO PUBLICA FEDERAL
INSTITUICAO PUBLICA ESTADUAL
INSTITUICAO PUBLICA MUNICIPAL
INSTITUICAO COMUNITARIA/FILANTROPICA

INSTITUICAO PRIVADA

Outro:

16. 15-VOCE POSSUI POS-GRADUACAO?

Marcar apenas uma oval.
SIM
NAO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 9/20
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17. 16 - QUAL POS-GRADUACAO CURSOU OU ESTA CURSANDO?

ESPECIALIZACAO
MESTRADO
DOUTORADO
POS-DOUTORADO

Outro:

18. 17-EM QUAL AREA FEZ POS-GRADUACAO

EDUCACAO (DE FORMA AMPLA)
ESPECIFICAMENTE NA EDUCACAO INFANTIL
PSICOLOGIA

ARTES

Outro:

19. 18- VOCE E PROFESSOR (A) DO ENSINO BASICO, TECNICO E
TECNOLOGICO (EBTT) DE UMA UNIDADE UNIVERSITARIA FEDERAL DE
EDUCACAO INFANTIL/COLEGIO DE APLICACAO?

Marcar apenas uma oval.
SIM
NAO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 10/20
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20. 19 -EM QUE CLASSE DA SUA CARREIRA PROFISSIONAL VOCE SE
ENCONTRA?

Marcar apenas uma oval.
DI
DII
DIII
DIV
TITULAR

NAO SEI RESPONDER.

Outro:

21. 20 - NOME DA UNIDADE UNIVERSITARIA FEDERAL DE EDUCACAO
IFANTIL E/OU COLEGIO DE APLICACAO EM QUE TRABALHA:

22. 21-COM QUAL FAIXA ETARIA VOCE TRABALHA ATUALMENTE?

3 A 11 MESES

ENTRE 1 ANO A2 ANOS
ENTRE 2 ANOS A 3 ANOS
ENTRE 3 ANOS A 4 ANOS

4 ANOS A5 ANOS E 11 MESES

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 11/20
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23.

24.

25.

26.

27.

QUESTIONARIO AOS (AS) PROFESSORES (AS) EBTT, EFETIVOS, QUE ATUAM NA EDUCAGAO INFANTIL

22 - AINSTITUICAO EM QUE TRABALHA ESTA VINCULADA A QUAL
UNIVERSIDADE?

23 - HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NESSA INSTITUICAO?

24 - JA TRABALHOU EM OUTRA INSTITUICAO COMO PROFESSOR (A) DA
EDUCACAO INFANTIL? (*PODE CONSIDERAR OUTRO CARGO QUE NAO
SEJA O DE EBTT).

Marcar apenas uma oval.
SIM
NAO

Outro:

25 - HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA COMO PROFESSOR (A) DO
ENSINO BASICO, TECNICO E TECNOLOGICO (EBTT)?

26 - QUAL E O SEU REGIME DE TRABALHO?

Marcar apenas uma oval.
40 HORAS (DEDICACAO EXCLUSIVA)
40 HORAS

20 HORAS

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit
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28. 27- QUALA SUA CARGA HORARIA SEMANAL DE TRABALHO EM SALA
DE AULA?

Marcar apenas uma oval.
8 HORAS
12 HORAS
16 HORAS
20 HORAS

24 HORAS

Outro:

29. 28 -EM MEDIA, VOCE TRABALHA COM QUANTAS CRIANCAS EM SALA?

Marcar apenas uma oval.
ATE 10
DE 10A 15
DE 15 A 20

MAIS DE 20

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 13/20
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30. 29 - EM MEDIA QUANTOS PROFISSIONAIS TRABALHAM NA SALA COM
VOCKE?

Marcar apenas uma oval.

1A2

3A4

Outro:

31. 30 - QUAIS PROFISSIONAIS TRABALHAM NA SALA COM VOCE?

PROFESSOR (A) EBTT

PROFESSOR (A) (CONTRATO TERCEIRIZADO)
AUXILIAR DE SALA

BOLSISTA

ESTAGIARIO (A)

RESIDENTE PEDAGOGICO

Outro:

32. 31-VOCE FAZ PARTE DE ALGUM CARGO ADMINISTRATIVO? QUAL
(AIS)?

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 14/20
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33. 32-VOCE PARTICIPA DE COMISSOES DA UNIVERSIDADE?

COMISSAO DE ENSINO
COMISSAO DE EXTENSAO
COMISSAO DE PESQUISA

Outro:

34. 33 -VOCK MINISTRA AULAS EM OUTRO NiVEL DE ENSINO, ALEM DA
EDUCACAO INFANTIL? QUAL?

(* CONSIDERAR O PROPRIO CARGO DE PROFESSOR/A EBTT;

OU ENTAO, NO CASO DO/A PROFESSOR/A EBTT QUE NAO TRABALHA EM
REGIME DE DEDICACAO EXCLUSIVA, PODE CONSIDERAR TAMBEM
OUTRO CARGO QUE NAO SEJA O MAGISTERIO EBTT. SE FOR O
SEGUNDO CASO, FAVOR ESPECIFICAR EM "OUTROS").

ENSINO SUPERIOR
ENSINO TECNICO E/OU TECNOLOGICO
ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

SOMENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 15/20
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35. 34-VOCE PUBLICA ARTIGOS EM REVISTAS E OUTROS PERIODICOS?

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

Outro:

36. 35-VOCE DESENVOLVE ATIVIDADE DE PESQUISA?

Marcar apenas uma oval.
SIM
NAO

Outro:

37. 36 - VOCE PARTICIPA DE CONGRESSOS, ENCONTROS, CONFERENCIAS,
SIMPOSIOS, DENTRE OUTROS EVENTOS? (COMO OUVINTE)

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 16/20
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38. 37-VOCE APRESENTA TRABALHOS EM EVENTOS ACADEMICOS E/OU
CIENTIFICOS?

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

Outro:

39. 38-VOCKE ESCREVE/ORGANIZA LIVROS E/OU CAPITULOS DE LIVROS?

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

40. 39 -VOCE ESTA ENVOLVIDO (A) EM ALGUM PROJETO DE EXTENSAO?

Marcar apenas uma oval.
SIM
NAO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 17/20
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41. 40 - VOCE COORDENA E/OU MINISTRA CURSOS/MINICURSOS?

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

42. 41 -VOCK SE SENTE REALIZADO (A) PROFISSIONALMENTE?

Marcar apenas uma oval.
NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

Outro:

43. 42-0 QUANTO VOCK SE SENTE VALORIZADO (A)
PROFISSIONALMENTE?

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 18/20
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44. 43 - COMO VOCE AVALIA AS SUAS CONDICOES DE TRABALHO?
(CONSIDERE O ESPACO FiSICO: SALAS DE AULA; GABINETE INDIVIDUAL
OU COMPARTILHADO; BANHEIRO; SALAS COLETIVAS; EQUIPAMENTOS.
RECURSOS PEDAGOGICOS; CARGA HORARIA DE TRABALHO; NUMERO DE
CRIANCAS EM SALA; TAREFAS DEMANDADAS)

Marcar apenas uma oval.
EXCELENTE
BOM
REGULAR

RUIM

Outro:

45. 44 - QUAIS DAS SITUACOES A SEGUIR VOCK SE IDENTIFICA?

EU PENSO EM PARAR DE ATUAR COMO PROFESSOR (A) NA EDUCACAO
INFANTIL

A MINHA EXPECTATIVA PROFISSIONAL FUTURA E TRABALHAR
SOMENTE NA GESTAO/SUPERVISAO ESCOLAR

EU DESEJO/TENHO A EXPECTATIVA FUTURA DE MUDAR DE PROFISSAO
EU ME SINTO FRUSTRADO (A) COM MEU TRABALHO
EU ME SINTO COMPLETAMENTE REALIZADO (A) NA MINHA PROFISSAO

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/11VIKBxvX52GWNTrMhkFZ1HNxI_g_DijcyjiHgyBV1eFM/edit 19/20
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46. 45-0 (A) SENHOR (A) CONCORDA EM PARTICIPAR DA SEGUNDA ETAPA
DESSA PESQUISA QUE SE CONSTITUI NA PRODUCAO DE NARRATIVA
(AUTO)BIOGRAFICA EM CARTAS PEDAGOGICAS? *(QUE SERA
EXPLICITADA MAIS A FRENTE EM UM CONTATO ON-LINE COM A
PESQUISADORA).

SE SIM, DEIXE AQUI A FORMA DE SUA PREFERENCIA PARA CONTATO (E-
MAIL E/OU WHATSAPP).

Este contetido nao foi criado nem aprovado pelo Google.
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