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RESUMO

Esta dissertacdo dedica-se ao estudo do trabalho desenvolvido por professoras e auxiliares que
atuam com criangas pequenas em uma instituicdo publica de educagdo infantil de Santa Cruz
do Sul, Rio Grande do Sul. Parte do entendimento de que o trabalho realizado na Educacéo
Infantil ¢ uma prética coletiva, na qual cuidado e educacdo se entrelacam nas acdes de diferentes
trabalhadoras. A pesquisa teve como objetivo geral descrever e analisar 0 modo como é
organizado o trabalho de professoras e auxiliares na Educagédo Infantil e de que formas essa
organizacdo interfere no trabalho coletivo, na producdo e nas trocas de saberes entre as
trabalhadoras. Como objetivos especificos, buscamos descrever as propriedades e
caracteristicas dos saberes mobilizados pelas educadoras no trabalho realizado na Educacéo
Infantil; compreender como os saberes dessas trabalhadoras se articulam na pratica pedagdgica
e analisar as formas como as mesmas definem e diferenciam suas atribuicbes na pratica
educativa. O estudo apoia-se em referenciais que analisam o trabalho na educacdo como
atividade social, coletiva e atravessada por relagcbes de poder, além de perspectivas que
entendem os saberes do trabalho como producdes histéricas, construidos na experiéncia, nas
interacdes e na organizacdo dotrabalho. A pesquisa possui abordagem qualitativa e contou com
a participacdo de quatro professoras e quatro auxiliares de Educagéo Infantil. A producao dos
dados ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas e observacdes da prética das
participantes. A analise dos dados mostrou que o trabalho na Educacdo Infantil se constitui
como um trabalho coletivo, organizado a partir de uma diviséo social dotrabalho que estabelece
fronteiras, hierarquias e limites entre as fungdes exercidas pelas professoras e auxiliares de El.
Os saberes sdo produzidos no entrelacamento entre cuidado e educacdo, emergindo das
experiéncias concretas das atividades com as criangas e das interacdes entre as trabalhadoras.
Os resultados mostram, também, que a organizacdo do trabalho reproduz formas desiguais de
reconhecimento, contribuindo especialmente para a invisibilizacdo dos saberes das auxiliares,
frequentemente naturalizados como disposicOes pessoais ligadas ao cuidado e ndo reconhecidos
como saberes profissionais. Essa desvalorizacdo ndo decorre apenas da organizacdo do
trabalho, mas também de processos socioculturais que historicamente associam o cuidado ao
feminino e o posicionam de forma hierarquicamente inferior na organizacdo e divisdo do
trabalho. A pesquisa contribui, assim, para a compreensao do trabalho realizado na Educacéo
Infantil como uma préatica social marcada por contradicGes, reforcando a importancia de
reconhecer e valorizar os saberes produzidos por todas as trabalhadoras envolvidas com a
educacao de criancas pequenas.

Palavras chave: Educacéo e trabalho; Trabalho docente; Saberes do trabalho; Auxiliares de
Educacdo Infantil; Cuidado.



ABSTRACT

This dissertation is dedicated to the study of the work carried out by teachers and assistants who
work with young children in a public early childhood education institution in Santa Cruz do
Sul, Rio Grandedo Sul, Brazil. Itis grounded in the understanding that work in Early Childhood
Education constitutes a collective practice in which care and education are intertwined through
the actions of different workers. The general objective of the research was to describe and
analyze how the work of teachers and assistants in Early Childhood Education is organized and
how this organization affects collective work, as well as the production and exchange of
knowledge among these workers. The specific objectives were to understand how educators’
knowledge is articulated in pedagogical practice; to analyze how teachers and assistants define
and differentiate their roles in educational practice; and to describe the properties and
characteristics of the knowledge mobilized by educators in their work in Early Childhood
Education. The study is supported by theoretical frameworks that analyze educational work as
a social, collective activity shaped by power relations, as well as perspectives that understand
work-related knowledgeas historical productions, constructed through experience, interactions,
and the organization of work. The research adopted a qualitative approach and involved four
teachers and four early childhood education assistants. Data were produced through semi-
structured interviews and observations of the participants’ practices. Data analysis showed that
work in Early Childhood Education is constituted as collective work, organized through a social
division of labor that establishes boundaries, hierarchies, and limits between the roles
performed by teachers and assistants. Knowledge is produced in the intertwining of care and
education, emerging from concrete experiences in activities with children and from interactions
among workers. The results also show that the organization of work reproduces unequal forms
of recognition, contributing in particular to the invisibilization of assistants’ knowledge, often
naturalized as personal dispositions related to care rather than recognized as professional
knowledge. This devaluation stems not only from the organization of work but also from
sociocultural processes that have historically associated care with femininity and positioned it
as hierarchically inferior within the organization and division of labor. The research thus
contributes to understanding work in Early Childhood Education as a social practice marked by
contradictions, reinforcing the importance of recognizing and valuing the knowledge produced
by all workers involved in the education of young children.

Keywords: Education and Work; Teaching work; Work-Related Knowledge; Early Childhood
Education Assistants; Care.



RESUMEN

Esta disertacion se dedica al estudio del trabajo desarrollado por profesoras y auxiliares que
acttan con nifios pequefios en una institucion pablica de Educacion Infantil de Santa Cruz do
Sul, Rio Grande do Sul, Brasil. Parte de la comprension de que el trabajo en la Educacion
Infantil constituye una practica colectiva, en la que cuidado y educacion se entrelazan en las
acciones de diferentes trabajadoras. El objetivo general de la investigacion fue describir y
analizar cdmo se organiza el trabajo de profesoras y auxiliares en la Educacién Infantily de qué
manera esta organizacion interfiere en el trabajo colectivo, asi como en la produccion vy el
intercambio de saberes entre las trabajadoras. Como objetivos especificos, se buscdé comprender
como los saberes de las educadoras se articulan en la practica pedagogica; analizar cémo
profesoras y auxiliares definen y diferencian sus atribuciones en la practica educativa; y
describir las propiedades y caracteristicas de los saberes movilizados por las educadoras en el
trabajo realizado en la Educacion Infantil. EI estudio se apoya en marcos tedricos que analizan
el trabajo educativo como una actividad social, colectiva y atravesada por relaciones de poder,
asi como en perspectivas que entienden los saberes del trabajo como producciones historicas,
construidas en la experiencia, en las interacciones y en la organizacién del trabajo. La
investigacion adoptd un enfoque cualitativo y contd con la participacion de cuatro profesoras y
cuatro auxiliares de Educacion Infantil. La produccion de datos se realizd mediante entrevistas
semiestructuradas y observaciones de la practica de las participantes. El analisis de los datos
mostrd que el trabajo en la Educacion Infantil se constituye como un trabajo colectivo,
organizado a partir de una division social del trabajo que establece fronteras, jerarquias y limites
entre las funciones desempefiadas por profesoras y auxiliares. Los saberes se producen en el
entrelazamiento entre cuidado y educacion, emergiendo de las experiencias concretas de las
actividades con los nifios y de las interacciones entre las trabajadoras. Los resultados también
muestran que la organizacion del trabajo reproduce formas desiguales de reconocimiento,
contribuyendo especialmente a la invisibilizacion de los saberes de las auxiliares,
frecuentemente naturalizados como disposiciones personales vinculadas al cuidado y no
reconocidos como saberes profesionales. Esta desvalorizacion no se deriva Unicamente de la
organizacion del trabajo, sino también de procesos socioculturales que histéricamente han
asociado el cuidado con lo femenino y lo han situado en una posicién jerarquicamente inferior
dentro de la organizacion y divisién del trabajo. La investigacion contribuye, asi, a la
comprension del trabajo en la Educacion Infantil como una préactica social marcada por
contradicciones, reforzando la importancia de reconocer y valorar los saberes producidos por
todas las trabajadoras involucradas en la educacion de nifios pequefios.

Palabras clave: Educacion y trabajo; Trabajo docente; Saberes del trabajo; Auxiliares de
Educacion Infantil; Cuidado.
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INTRODUCAO

O trabalho na EI se constitui como uma pratica coletiva realizada em instituicdes
educacionais por diferentes profissionais que compartilham o cuidado e a educacdo das
criancas, em especial as professoras e auxiliares. No entanto, essa coletividade se organiza com
base em hierarquias, divisdo do trabalho e diferentes formas de reconhecimento dos saberes
envolvidos na préatica educativa. Compreendendo o trabalho como uma atividade historica e
socialmente situada, marcada por prescrices, normas e também por renormalizacdes
produzidas no cotidiano (Durrive, 2011), esta pesquisa investiga a organiza¢ao do trabalho e os
saberes daseducadoras® daEl, tomando como ponto de partida nossa experiéncia concreta no
trabalho em creches e pré-escolas ao longo de 22 anos.

A aproximacdo com essa tematica tem origem na nossa experiéncia de vinte anos como
Atendente de EMEI em uma Escola Municipal de Educacédo Infantil (EMEI) no municipio de
Santa Cruz do Sul/RS. Ao longo dessa trajetoria, vivi de forma direta as transformacdes na
organizacdo do trabalho na EI, bem como as mudancgas na composi¢do dasequipes que atuam
nesse espaco. Essa experiéncia constitui o campo de problematizacdo deste estudo, uma vez
que as inquietacfes que o atravessam emergem do cotidiano do trabalho educativo e das
relagGes de trabalho nele estabelecidas.

No inicio daminha trajetoria na Educacéo Infantil (El), o trabalho desenvolvido possuia
um viés fortemente assistencialista. As criangas iam para 0s estabelecimentos para que seus
pais pudessem trabalhar, sendo atendidas prioritariamente em suas necessidades béasicas de
alimentacdo e higiene. Nesse periodo, o cuidado das criangas era realizado exclusivamente por
monitoras, que, posteriormente, com a transicdo da Educacao Infantil da Assisténcia Social para
a Secretaria de Educacdo, passaram a ser denominadas, no municipio, de Atendentes de EMEI.
A maioria dessas profissionais possuia formacdo em nivel médio regular, e apenas algumas
tinham formac&o superior, apesar dea Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB
n® 9.394/1996), em seu artigo 62, ja estabelecer que a formacdo minima para o exercicio da
docéncia na EI deveria ser em nivel médio na modalidade Normal ou em curso superior de

Pedagogia.

1 Sempre que falarmos de “educadoras”, estaremos nos referindo as professoras e as auxiliares, pois para nos é
muito claro que essas Gltimas, em seu trabalho na educagéo infantil, também desenvolvem praticas educativas.
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No cenario nacional, essas trabalhadoras recebem diferentes denominagGes, como
educadoras de El, auxiliares de recreacdo, monitoras, pajens, professoras auxiliares, entre
outras (Co6co, 2010). Segundo a autora, sdo profissionais que atuam no apoio ao trabalho
pedagogico na El, desempenhando fungdes relacionadas ao cuidado, a organizacéo darotina e
ao acompanhamento das atividades com as criangas. Na realidade desta pesquisa, embora o
cargo seja oficialmente denominado “Atendente de EMEI”, optamos, ao longo do texto, por
utilizar o termo auxiliar, por ser o mais recorrente na literatura e amplamente utilizado no
contexto brasileiro. As auxiliares atuam no cuidado, no bem-estar e no desenvolvimento
integral das criancas, realizando atividades que envolvem alimentacgdo, higiene, saude, apoio as
propostas pedagogicas, registro de informacdes, colaboracdo com professoras e equipes
gestoras, participacdo em reunides e formacOes, além de contribuir para a elaboracdo da
proposta politico-pedagdgica daescola (Santa Cruz do Sul, 2019).

Quando do meu ingresso na El, ndo possuia formacdo superior. Muitos anos depois,
pude passar por uma experiéncia formativa decisiva a partir da participacdo no Programa de
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR). Em 2019, fui selecionada pela
Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC) para integrar uma turma de Pedagogia desse
Programa, retomando, naquele momento, o projeto de cursar uma graduacéo. Essa experiéncia
modificou profundamente minha visdo sobre a educacao, sobre as criancas e, sobretudo, sobre
adocéncia na EI, ampliando minha compreenséo acerca dos processos educativos e das relacoes
de trabalho que os sustentam.

Concomitantemente a graduacdo, uma mudanca significativa na escola em que atuava,
a chegada de professoras licenciadas em Pedagogia para compor as equipes, intensificou
minhas inquietacOes acerca dos saberes mobilizados na pratica educativa. Passei a observar
com mais atencdo as diferencas e aproximacoes entre os saberes das professoras e os das
auxiliares. De um lado essas Ultimas, em sua maioria detentoras de saberes construidos na
prética cotidiana do cuidado, da higiene e daalimentagdo, envolvendo desde ensinar a comer
com colher até orientar a troca de roupas e 0 descanso das criangas. De outro, as professoras
mobilizando saberes académicos relacionados as propostas pedagdgicas intencionalmente
planejadas e as demandas burocraticas, como o preenchimento de formularios, registros e
relatorios. Essas observacfes me suscitaram questionamentos sobre como esses diferentes
saberes se encontram, se articulam e entram em conflito no contexto da organizacao do trabalho
na El.
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Conforme Jesus (2021), as auxiliares ocupam um “nao lugar” na El, uma vez que 0s
principais documentos normativos que regulamentam a atuacao das trabalhadoras nessa etapa
da Educacdo Baésica referem-se exclusivamente ao professor licenciado em Pedagogia,
invisibilizando a existéncia e o papel desempenhado pelas auxiliares. A atuacdo dessas
profissionais é mencionada muito rapidamente em documentos como o Parecer CNE/CEB n°
2/2002, que destaca a necessidade de formagdo em licenciatura para a atuacdo na EIl. Tal
invisibilizacdo institucional contrasta com a centralidade da atuacdo dessas trabalhadoras,
aprofundando as tensdes no que se refere a reconhecimento formal, divisdo do trabalho e
producdo efetiva dos saberes na pratica educativa.

A EI, enquanto primeira etapa da Educacédo Bésica, é um direito dacrianca e um dever
do Estado, assegurado pela Constituicdo Federal de 1988 e reafirmado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996). Ao longo das Gltimas décadas, a EI foi sendo
progressivamente regulamentada por diferentes marcos legais e normativos, que passaram a
definir finalidades, principios e orientacdes para a organizacao do trabalho nas creches e pré-
escolas.

Documentos como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantile a Base Nacional Comum Curricular consolidam a E1como
espaco educativo no qual cuidado e educacdo sdo entendidos como indissociaveis, orientando
praticas fundamentadas nas interacdes e nas brincadeiras. E nesse contexto legal e institucional,
onde professoras e auxiliares constroem praticas e saberes sobre o trabalho em didlogo
permanente com tais normativas, que se insere a presente pesquisa, desenvolvida em uma escola
publica de El.

Na instituicdo onde trabalhamos, vivenciamos a experiéncia de uma atividade
compartilhada entre professoras e auxiliares, 0 que nos instiga a compreender a forma de
organizacdo do trabalho em sua relacdo com os diferentes saberes que essas trabalhadoras
produzem, reproduzem, assim como as formas como se eles se apresentam na pratica
educativa. O desafio que se coloca a esta pesquisa € compreender esses saberes a partir das
formacdes, trajetorias profissionais e experiéncias de vida das educadoras, considerando suas
concepcOes de crianca, de trabalho e de EI. Tratam-se de saberes construidos ao longo do
tempo, na experiéncia concreta do trabalho, e continuamente ressignificados nas experiéncias
diarias.

Nesta pesquisa optamos por nos referir as professoras e auxiliares sempre no feminino,

considerando que a EI € um campo de atuacdo majoritariamente feminino, conforme dados do
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Censo Escolar de 2023, que indica que mais de 96% das docentes dessa etapa sdo mulheres.
Essa escolha busca também dar visibilidade as mulheres que historicamente constroem o
trabalho educativo na El. Além disso, sempre que falarmos em educadoras de Educagéo
Infantil, estaremos nos referindo as docentes e auxiliares, pois, como ficara claro ao longo do
texto, estas Ultimas estdo todo o tempo de trabalho envolvidas em atividades que se
caracterizam como praticas educativas. Professoras e auxiliares compartilham o mesmo espaco
institucional e participam, ainda que de forma desigual e hierarquizada, da pratica educativa.
Na&o pretendemos, com isso, apagar as importantes diferencas de status entre as trabalhadoras,
e sim compreender o trabalho educativo como um processo coletivo, marcado por cooperagéo,
negociacdes e contradicdes.

A partir dessas consideracdes, o0 problema de pesquisa que orienta este estudo é: como
é organizado o trabalho de professoras e auxiliares na Educacédo Infantil e de que formas essa
organizagdo interfere no trabalho coletivo, na producéo e nas trocas de saberes entre as
trabalhadoras? Por conseguinte, o objetivo geral é descrever e analisar o modo como é
organizado o trabalho de professoras e auxiliares na Educagéo Infantil e de que formas essa
organizacdo interfere no trabalho coletivo, na producdo e nas trocas de saberes entre as
trabalhadoras. Como objetivos especificos, buscamos descrever as propriedades e
caracteristicas dos saberes mobilizados pelas educadoras no trabalho realizado na Educacéo
Infantil; compreender como os saberes dessas trabalhadoras se articulam na pratica pedagdgica
e analisar as formas como mesmas definem e diferenciam suas atribuigcdes na pratica educativa.

A relevancia desse estudo deve-se, primeiramente, a ainda bastante limitada producao
académica sobre o trabalho das auxiliares e sobre a organizacéao e as relacbes de trabalho entre
professoras e auxiliares nas instituicdes de EI, assim como as formas como, nesse contexto, sdo
compreendidos os saberes dessas educadoras. Embora haja um crescimento de pesquisas sobre
a El, os estudos concentram-se em temas como curriculo, planejamento, formacdo docente e
avaliagdo, sendo pouco frequente a consideracdo das auxiliares como sujeitos de pesquisa,
assim como a analise dos saberes produzidos por essas trabalhadoras na pratica educativa ou
mesmo sobre a organizacao do trabalho nas creches e pré-escolas. Ao focarmos na organizacdo
do trabalho e nos saberes das educadoras da El, nossa pesquisa busca contribuir para a
ampliacdo do debate sobre o trabalho coletivo nessa etapa da educacgéo e para a valorizacéo das
diferentes trabalhadoras responsaveis pelo mesmo.

Nesta perspectiva, os saberes das trabalhadoras da El sdo compreendidos como

construcdes plurais produzidas ao longo de trajetorias formativas e experiéncias de vida, e sao
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constituidos de maneira heterogénea e temporal, articulando saberes da formacdo e da
experiéncia (Tardif, 2012). Esses saberes séo produzidos e passam por transformacgdes dentro
de uma organizacgéo concreta do trabalho educativo, a qual, conforme apontam Oliveira (2010)
e Imen (2010), é socialmente construida, envolvendo divisdes técnicas, sociais e sexuais do
trabalho. Assim, a forma como o trabalho se organiza na El, distribuindo funges, tempos e
responsabilidades, incide diretamente sobre as possibilidades de producdo, circulacdo e
reconhecimento dos saberes das trabalhadoras.

E nesse contexto que se apresenta o cuidado como uma dimensdo constitutiva dapratica
educativa na El. Em diélogo com Arango e Molinier (2011), compreendemos o cuidado como
um conjunto de atividades materiais, corporais, mentais e relacionais voltado a sustentacao da
vida e ao bem-estar do outro, especialmente em contextos de dependéncia. O trabalho de
cuidado envolve esforcos fisicos e mentais, tomada de decisbes, atencdo constante e
responsabilidade ética. No entanto, por estar historicamente associado a feminilidade e as
relacdes afetivas, esse trabalho tende a ser naturalizado e desvalorizado. Reconhecer o cuidado
como trabalho implica mostrar os saberes que nele sdo produzidos e discutir as condicGes
sociais e institucionais que contribuem para a sua invisibilizacdo na EI.

Essa compreensao articula-se a uma concepcao de saber que ndo se restringe ao dominio
de conteudos formais ou académicos, mas que se constitui de maneira relacional, historica e
social. Em dialogo com Charlot (2000), compreendemos o saber como fruto da relacdo do
sujeito consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo, sendo sempre situado, compartilhado e
produzido na experiéncia. Assim, os saberes das trabalhadoras da EIl emergem do cotidiano do
trabalho, das experiéncias vividas e da reflexdo sobre elas. Essa compreensdo aproxima-se da
perspectiva freireana, para a qual o saber € um processo permanente de invencao e reinvencao
do mundo (Freire, 1987), e reconhece, com Tisnés (2008), a relevancia dos saberes tacitos e 0s
saberes da experiéncia, frequentemente invisibilizados, mas fundamentais para o trabalho
educativo e de cuidado.

Compreendemos a formacdo profissional como um processo multiplo e continuo que
ultrapassa a dimensdo académica e se constri no entrelagamento entre teoria, pratica e
experiéncia de vida. Trata-se de € um processo integrado, que se produz no dialogo entre a
academia, a experiéncia no trabalho e a dimensdo pessoal das educadoras (NOvoa, 2022),
reconhecendo professoras e auxiliares como sujeitos produtores de saberes.

Na pratica educativa se fazem presentes diferentes tipos de saberes, produzidos e

reproduzidos nos espacos de dialogo, escuta, troca e formacdo coletiva que se constroem no
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trabalho na EI. Saberes que se encontram e que se desencontram. Na perspectiva da filosofia
do dialogo, Buber (apud Pena, 2017) compreende 0 encontro como uma relagdo essencial, na
qual o sujeito se constitui na relacdo viva com o outro, possibilitando reconhecimento e
transformacgdo mdtua. Articulando essa compreensdo a abordagem ergoldgica, entendemos 0s
encontros de saberes na EI como os conhecimentos mobilizados e reelaborados nas relagdes
entre professoras e auxiliares, atravessados por valores, normas, escolhas e historias de vida
(Cunha, 2006).

Metodologicamente, essa pesquisa segue uma abordagem qualitativa na perspectiva
materialista historico-dialética. Os dados foram produzidos por meio de observagdes realizadas
em duas turmas de uma escola publica de EI que contam com professoras e auxiliares, e de
entrevistas semiestruturadas realizadas com quatro professoras e quatro auxiliares de El,
atuantes em uma escola publica de um municipio do Vale do Rio Pardo (RS). Com o objetivo
de apreender a diversidade de experiéncias e saberes presentes no trabalho educativo na El, as
participantes foram selecionadas considerando diferentes tempos de atuacdo e trajetorias
formativas.

A dissertacdo esta organizada em capitulos que buscam sistematizar o percurso tedrico,
metodoldgico e analitico da pesquisa. Inicialmente apresentamos um capitulo dedicado ao
levantamento das producBes académicas relacionadas ao tema, evidenciando lacunas e
aproximagdes com 0 nosso estudo. Em seguida, a fundamentacéo tedrica aborda os principais
conceitos que sustentam a andlise e discussao, com destaque para as caracteristicas do trabalho
na El, os saberes produzidos na pratica educativa e o cuidado como dimenséo constitutiva do
trabalho das educadoras. O capitulo metodoldgico explicita os pressupostos da abordagem
adotada, os procedimentos de producdo dos dados e as caracteristicas do campo e dos sujeitos
da pesquisa. Na sequéncia vem a discussao dos resultados, com apoio na teoria, nas falas das
trabalhadoras e nas observacGes do campo de pesquisa. Por fim, nas consideracGes finais,
retomam-se os principais achados do estudo, suas contribuicbes e limites, seguidas das

referéncias e dos apéndices que complementam o trabalho.
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2 AS (POUCAS) PRODUCOES SOBRE O TEMA DE PESQUISA

A revisdo das publicacbes existentes sobre uma tematica de pesquisa possibilita o
conhecimento de outros aportes tedricos e metodoldgicos, inclusive trazendo novos rumos para
os estudos, permitindo identificar os avancos, as limitagcOes, as diferentes perspectivas e
contradicdes (Vosgerau; Romanowski, 2014). As autoras defendem que os estudos de reviséo
sd0 essenciais, especialmente para novos pesquisadores em uma area especifica. Ao
sistematizar e resumir as publicacOes existentes sobre um tema, podemos identificar as
principais tendéncias e procedimentos de pesquisa utilizados. Alem disso, podemos identificar,
na analise das produgdes encontradas, as principais discussdes da academia em torno da nossa
tematica, assim indicando caminhos ainda inexplorados para futuras investigacdes (Vosgerau;
Romanowski, 2014).

Romanowski e Ens (2006) destacam que a realizacdo dos estudosde revisao contribui
para a estruturagdo e a analise na definicdo de uma area de conhecimento, além de acompanhar
as transformacdes e as novas abordagens na area em que se realizara a pesquisa. Ao tratar do
campo da educacdo e seus profissionais, Romanowski e Ens (2006, p. 39) consideram

imperativos os estudos de revisdo e a analise dos dados encontrados, afirmando que:

Essas andlises possibilitam examinarasénfasese temasabordadosnaspesquisas; 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigacoes; a relagdo entre o pesquisador
e a pratica pedagdgica; as sugestdes e proposicdes apresentadas pelos
pesquisadores; as contribuicBes da pesquisa para mudancga e inovagdes da pratica
pedagogica; a contribuicdo dos professores/pesquisadores na defini¢do dastendéncias
do campo de formacé&o de professores (Romanowski; Ens, 2006, p. 39).

Trivifios (1987) denomina como revisdo de literatura o estudo que possibilita uma
aproximacdo com a tematica a ser investigada pelo pesquisador, ampliando a compreensdo
sobre determinado tema, além de auxiliar o pesquisador a planejar os caminhos para a
realizacdo do seu trabalho.

Nosso objetivo na presente revisdo € analisar os principais enfoques, compreensdes e
especificidades sobre a tematica dos saberes das educadoras da El nos estudos realizados até o
momento, buscando conhecer os debates realizados e identificar as compreensoes ja existentes,
além de aprimorar a base de referéncias para o tema de investigacdo e assim como apontar
caminhos para realizacdo do estudo (Morosini; Fernandes, 2014).

Partindo do objetivo de situar esta pesquisa no contexto das producdes cientificas sobre
0 tema dossaberes de professoras e auxiliares de El, iniciamos a revisdo bibliografica buscando
estudos presentes no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, inicialmente utilizando os

descritores saberes, professores, monitoras e o termo booleano AND para separa-los. Filtrando
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0 levantamento no periodo de 2010 & 2023, foram encontrados 24 trabalhos. Apos a realizacao
da leitura dostitulos, restaram dois trabalhos, os quais, ap6s a leitura dos resumos, mostraram
auséncia de proximidade com a tematica da nossa pesquisa. Em uma nova tentativa,
substituimos o descritor “professores” pela palavra no feminino (saberes, professoras,
monitoras). Porém, ndo houve alteracdes nos resultados.

Na sequéncia, utilizamos os descritores saberes, professores, auxiliares e o termo
booleano AND para separa-los, novamente utilizando como filtro o periodo de 2010 e 2023.
Encontramos 173 trabalhos e apos a leitura dos titulos selecionamos seis deles. Realizando a
leitura dos resumos, identificamos duas dissertacbes com aproximagdes do nosso objetivo de
estudo. A primeira, intitulada “ ‘E como se fosse um segundo professor’: uma analise da
construgéo do ‘ndo lugar’ profissional e da origem dos saberes mobilizados pelos auxiliares de
classe”, de autoria de Livia Karen Figueredo de Jesus, Universidade Federal da Bahia — UFBA.
A pesquisa de Jesus (2021) promove uma discussao sobre quem ocupa o lugar profissional das
salas da El. Tem como objetivo analisar a constituigdo do “nao lugar” profissional e a origem
dos saberes utilizados pelas auxiliares de classe da EIl. A pesquisa traz como resultado a
construgdo do “ndo lugar” profissional da auxiliar, sendo este & ocupado pela professora. A
autora constata ainda a invisibilidade, a falta de autonomia e de um saber préprio da auxiliar.

O segundoestudo, a dissertacdo intitulada “Na esteira dos saberes e praticas dadocéncia
na El: as relagBes entre professores e auxiliares no cotidiano de um CMEI”, de autoria de
Mauricia Evangelista dos Santos, de 2013, realizado na Universidade Estatual de Feira de
Santana, tem como foco as relacGes de trabalho entre as diferentes profissionais, auxiliares e
professoras de EIl. A pesquisa coloca em discussao as relacfes entre a formacao académica das
professoras e a atuagdo pratica das auxiliares de sala. Os resultados indicam que as relagdes
entre as professoras e as auxiliares se configuram em meio aos micropoderes que medeiam
relagdes hierarquicas no cotidiano da instituicdo. As analises evidenciam também uma divisdo
social e de género no trabalho da EI. Além do conceito de saberes, a autora trabalha com
conceitos como hierarquia, organizacdo do trabalho e divisdo social do trabalho, entre outros.

Utilizando os descritores El e auxiliares e como o filtro 2014 a 2024, encontrando 125
resultados. Apos a leitura dos titulos, selecionamos trés estudos, conforme segue.

“Trabalho docente na educagdo infantil publica de Florianopolis: um estudo sobre as
auxiliares de sala”, de autoria de Graziela Perecira da Conceicdo, realizado na Universidade
Federal de Santa Catarina no ano de 2010, tem como sujeitos da pesquisa as auxiliares de El.

O estudo teve como objetivo investigar a historia da constituicdo e expansdo deste grupo de
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profissionais na Rede Municipal de Educac&o Infantil de Floriandpolis (SC). A pesquisa aborda
conceitos relacionados ao trabalho docente, como organizacdo do trabalho, precarizacdo e
intensificacdo do trabalho. Conceicédo (2010) traz como resultados do estudo a ambivaléncia do
trabalho das auxiliares. Afirma que embora elas exercam atividades de docéncia, ndo estdo
vinculadas ao quadro do Magistério, situacdo que traz reflexos na carreira, nos salérios, na
valorizacéo e condicOes de trabalho dessas profissionais.

Luz (2020), na dissertagao intitulada “O cuidar e o educar na educagao infantil: aspectos
do trabalho da auxiliar de classe em uma rede municipal de ensino”, aborda a discussao sobre
0 binbmio cuidar e educar na EIl e busca compreender o espaco ocupado e o trabalho
desenvolvido pela Auxiliar de classe em S&o Bernardo do Campo. A partir de analise
documental, a autora tem como objetivo identificar a concep¢do do municipio sobre a funcao
da Auxiliar em Educacdo e investigar se 0os documentos refletem uma cisdo entre atividades de
educacdo e cuidado no cotidiano das creches. Os resultados da pesquisa mostram incoeréncias
entre o que é afirmado nos documentos oficiais e 0 que acontece na pratica. Revela ainda visdes
e préticas assistencialistas em alguns aspectos na El.

A pesquisa intitulada “N&o! A auxiliar ndo é a professora! O papel das auxiliares da El
no contexto de creche no municipio de Fortaleza”, de Pinheiro (2017), aborda a docéncia na
creche e na pré-escola considerando a especificidade do trabalho com criangas pequenas,
amparado principalmente no binémio cuidar e educar. Teve como objetivo central analisar o
papel da Auxiliar de EI no contexto de uma creche no municipio de Fortaleza. A andlise dos
dadosrevelou que o trabalho das auxiliares consiste em préaticas de cuidado e educacgéo dirigidas
as criancas. Os resultados indicam que o trabalho daauxiliar tem funcdo complementar ao papel
pedagogico desempenhado pelas professoras, apontando para a urgéncia de uma revisdo acerca
dos elementos que constituem a docéncia com criangas pequenas.

Com o objetivo especifico de encontrar trabalhos relacionados as auxiliares de El,
realizamos uma nova busca, substituindo o descritor auxiliar por monitora, utilizando o0 mesmo
filtro, ou seja, o periodo de 2014 a 2024. Encontramos 34 trabalhos. Apos leitura dos titulos,
todos os estudos foram desconsiderados por falta de aproximagcdo com a temética da nossa
pesquisa. Também fizemos essa busca substituindo o descritor auxiliar por atendente, o que
resultou na identificacdo de 7 trabalhos, porém, apds a leitura dos titulos, observamos que

nenhum deles se relacionava com o tema de nosso estudo.
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Seguindo a busca por estudos semelhantes realizados na area, exploramos 0s anais das
reunides cientificas nacionais da ANPEd, periodo de 2010 a 2023, especificamente nos GTs 07
(Educagéo decriangas de 0 & 6 anos), 08 (Formacao de professores) e 09 (Trabalho e Educagdo).

Iniciamos o levantamento pela 33° reunido. No entanto, o site ndo permitiu 0 acesso a
mesma. Na 34° Reunido Nacional (2011), no GT 07, Educacéo de criancas de 0 a 6 anos, foram
encontrados 15 trabalhos, todos sem aproximagdo com 0s conceitos e categorias centrais da
nossa pesquisa. Na mesma reunido, ao realizar a busca no GT 08 (Formacdo de Professores),
localizamos 22 trabalhos. Apos a leitura dos titulos, constatamos que igualmente ndo ha
nenhum trabalho que tenha aproximagdo com atematica da nossa pesquisa. Todos os trabalhos
focam em formacdo de professores. Entretanto, nenhum faz relacdo com os saberes, a categoria
central da nossa pesquisa.

O GT 09, Trabalho e Educacdo, na 34° reunido anual da ANPEd, teve 17 trabalhos
apresentados. Todos abordam o trabalho, mas apenas dois especificamente o trabalho docente,
0s quais excluimos depois da leitura dos resumos, visto que ndo abordam o trabalho docente na
perspectiva dos encontros de saberes.

Na 35° reunido anual da ANPEd, realizada em Porto Seguro PE, em 2012, come¢amos
a busca pelo GT 07. Foram encontrados 18 trabalhos. Apds a leitura dos titulos, selecionamos
o texto “Quais as fontes de saberes dos professores de bebés?” Porém, realizando a leitura do
resumo, constatamos que 0s sujeitos de pesquisa incluiam apenas as professoras de El, ndo
considerando as auxiliares, que sdo a parte fundamental dos sujeitos de nosso estudo. No GT
08 do mesmo ano, constam 22 trabalhos. Na leitura dos titulos dos mesmos, constatamos que
nenhum apresentou aproximagdo com a nossa tematica. Na sua maioria, Sdo pesquisas que
analisaram os cursos de licenciatura ou ainda relacionados a docéncia universitaria. No GT 09
encontramos 13 estudos. Novamente, na leitura dos titulos, ndo encontramos nenhum trabalho
que tivesse relacdo com os saberes das educadorasda EI. Em sua maioria, as pesquisas dessa
reunido no GT-09 estdo relacionadas ao ensino médio.

A busca na 36° reunido anual da ANPEd, realizada em 2013, trouxe, no GT 07, 12
trabalhos, todos sem relagdo com o contedldo do nosso estudo. Os trabalhos s&o relacionados a
infancia, a crianca na El, de maneira que ndo abordam o trabalho docente, nem a questdo dos
saberes. Na mesma reunido, o GT 08 conta com 18 trabalhos. Apos a leitura dos titulos,
constatamos a inexisténcia de trabalhos que facam aproximaces com a nossa tematica de
pesquisa. Ainda na 36° reunido anual da Anped, o GT 09 conta com 10 trabalhos, nenhum

relacionado ao objeto do nosso estudo.
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A 37° reunido anual da ANPEd foi realizada em 2015, na cidade de Florianopolis (SC).
No GT 07 encontramos 29 trabalhos. Apos a leitura dos titulos, encontramos o trabalho
“Professoras de Educagdo Infantil: uma analise da configuracdo da docéncia no contexto
catarinense”, de autoria de Marcia Buss Simao. Procedendo a leitura do resumo, podemos
confirmar as aproximagdes com nossa pesquisa, relacionadas principalmente a formacéo de
professores. O texto de Buss Siméo (2015) apresenta o recorte de uma pesquisa que objetivou
contribuir para o conhecimento das configuragOes recentes das redes municipais de ensino e
delinear o perfil da formacdo de seus profissionais em Santa Catarina. Os dados foram
produzidos no ano de 2012 por meio de questionario enviado para 20% do total de 293
municipios doestadode Santa Catarina. O resumo ndo apresenta os resultados da pesquisa. Nas
consideraces finais, a autora defende que tanto professoras quanto auxiliares de EI devem ser
reconhecidas como docentes, promovendo-se, assim, uma atuacdo conjunta e compartilhada,
numa abordagem que busca valorizar a profisséo e lutar por melhores condicdes de trabalho,
além de um piso salarial nacional. Destaca as contradicGes politicas que resultam em salarios
baixos e desvalorizacdo das auxiliares, além da necessidade de uma definicdo mais clara das
funcdes de cada categoria profissional, considerando formacdo, cargo e jornada de trabalho.

Namesma reunido, o GT 08 teve a apresentacao de 36 trabalhos. Novamente, na leitura
de titulos, constatamos a inexisténcia de estudos com aproximacdo da tematica da nossa
pesquisa. No GT 09 da 37° reunido anual da Anped localizamos 20 trabalhos, todos igualmente
sem aproximagdo com o contetudo do nosso estudo.

Em seguida, realizamos a procura na 38? reunido anual da ANPEd, realizada na cidade
de S&o Luis (MA), em 2017. Iniciamos no GT 07. Neste grupo foram encontrados 17 estudos.
Apoés a leitura dos titulos, constatamos ndo haver trabalhos relacionados aos saberes das
educadoras da El. De modo geral, os trabalhos centram a analise na infancia. No GT 08
encontramos 22 trabalhos, nenhum com aproximagdo com a nossa temética de pesquisa. Ainda
na 38° reunido, no GT 09, encontramos 21 trabalhos, também nenhum relacionado ao tema da
nossa pesquisa. Novamente encontramos muitos trabalhos relacionados ao Ensino Médio.

Na sequéncia, realizamos a revisdo da 39° reunido, realizada na cidade de Niter6i (RJ),
no ano de 2019. Porém, o site ndo permitiu o0 acesso aos trabalhos apresentados nessa reunido.
Portanto, passamos para a 40° reunido anual, realizada no ano de 2021, na cidade de Belém
(PA). No GT 07 foram encontrados 61 trabalhos. Supomos que o grande nimero de trabalhos
apresentados neste ano ocorreu devido ao periodo pandémico, o que, obrigando o evento a

acontecer de forma online, favoreceu a participacdo de um maior nimero de pesquisadores.
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Apbs a leitura dos titulos, ndo encontramos nenhum trabalho com aproximagdo com o tema dos
saberes das educadoras da EI. No GT 08 desse mesmo ano foram apresentados 38 trabalhos,
porém, apos a leitura dos titulos, constatamos a inexisténcia de relacdo destes com a temaética
do nosso estudo. Igualmente no GT 09, apds a leitura dos titulos, os 36 trabalhos apresentados
mostraram-se distantes da tematica da nossa pesquisa.

Para concluir a revisdo nas reunides anuais da ANPEd, buscamos a 41° reunido, que
aconteceu em 2023. No entanto, os trabalhos apresentados ainda ndo estavam disponiveis na
pagina do evento.

A busca por artigos no Redalyc - Rede de Revistas Cientificas, foi iniciada com os
descritores saberes, professores, auxiliares e El. Aplicamos como filtro o periodo de 2014 a
2024, sem restricdo de area de conhecimento. Como resultado, obtivemos 140 artigos. Apds a
leitura dos titulos e resumos, foram selecionados cinco artigos que demonstraram aproximacoes
com a tematica da nossa pesquisa, conforme segue.

“Docéncia na educagdo infantil: uma analise das redes municipais no contexto
catarinense”, de autoria de Marcia Buss-Simdo e Eloisa Acires Candal Rocha, publicado na
Revista Brasileira de Educacdo em 2018, é uma versdo mais completa do resumo encontrado
na 37° Reunido Anual da ANPEd. Astematicas abordadas no artigo, como o ingresso, carreira
e formacdo de professores, dialogam com nosso tema de pesquisa. A pesquisa objetivou
contribuir com o conhecimento das configuracdes recentes das redes municipais de ensino e
delinear o perfil da formacdo de seus profissionais em Santa Catarina.

“Cuidar e educar na creche: o planejamento pedagogico e a atuagdo das auxiliares de
classe” € artigo de autoria de Livia Karen Figueredo de Jesus e Karina de Oliveira Santos
Cordeiro, ano de 2021. As autoras discutem na pesquisa as relagdes entre professoras e
auxiliares de classe da El na realizacdo do planejamento pedagdgico. O objetivo geral doestudo
foi compreender como as auxiliares se veem profissionalmente e que lugar elas ocupam no
Centro de El publico domunicipio de Amargosa (BA). Os resultados dapesquisa apontam para
a existéncia de divisdo do trabalho entre as profissionais, mesmo elas indicando acdes que
demonstram a integracao e a indissociabilidade do cuidar e educar. As autoras entendem que a
superacao dadivisdo dotrabalho na El é possivel, reconhecendo que cuidar e educar sdo, ambas,
atribuicdes docentes.

“Controvérsias juridicas e a persistente divisdo do trabalho em creches puablicas: o caso
de Maud/SP”, de autoria de Sanny Silva da Rosa e Fernanda Feliciano de Andrade, publicado

na Revista Praxis Educacional, em 2018, apresenta uma importante discussdo sobre a divisao
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do trabalho entre professoras e auxiliares de desenvolvimento infantil em creches publicas. O
texto problematiza os conflitos existentes entre os objetivos declarados na legislacéo brasileira
e as préaticas de atendimento em creches, onde, segundo as autoras, persiste a divisao hierarquica
das atribuicdes das profissionais que trabalhnam com criancas de 0 a 3 anos. As autoras sugerem
a definicdo de regras claras que de fato eliminem as ambiguidades e controvérsias juridicas que
levam a divisdo de papéis no ambito das instituicdes de El. Defendem que o propdsito das
politicas publicas deve ser a superacdo da dicotomia cuidar-educar e da heranca assistencialista
nas creches brasileiras.

No texto “Formagdo continuada de professoras: o espaco-tempo da escola infantil”, de
Elisabete Andrade, publicado na Revista Educacdo & Realidade em 2022, a questdo da
formacdo de professores dialoga com nosso tema de pesquisa, acrescentando-se, ainda o
cotidiano de trabalho das educadoras. Andrade (2022), tem como objetivo questionar e
compreender a maneira como vem sendo pensada a formacgédo das professoras e o cotidiano de
trabalho nas escolas infantis. Os sujeitos de pesquisa sdo professoras e auxiliares de El. A autora
afirma que as crescentes mudancas sociais geradas pelo processo de globalizacdo levam a
refletir sobre essa faixa etaria, que muitas vezes acaba esquecida na analise dessas
transformagdes. O resumo do artigo néo apresenta os resultados da pesquisa.

“O choro dos bebés e a docéncia na creche”, de autoria de Fernanda Pedrosa Coutinho
Marques e Iza Rodrigues da Luz, da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), ano de
2022, contribui com nosso estudo no sentido de dar visibilidade a profissional Auxiliar de EI.
Marques e Luz (2022) tem como objetivo de pesquisa analisar as re(a¢des) das professoras e da
auxiliar de apoio a El diante do choro dos bebés, nas interacbes estabelecidas em uma Escola
Municipal de Educacéo Infantil (EMEI) de Belo Horizonte (MG). Os resultados afirmam que
as re(ag0es) das professoras e da auxiliar estdo divididas em momentos de sintonia e momentos
de tensdes e contradicdes com as finalidades da EI. Também indicam que sejam realizados
novos estudos sobre a temética, dada a complexidade do trabalho dessas profissionais.
Outrossim, destacam a necessidade de momentos de autorreflexdo das praticas educativas pelas
trabalhadoras.

Continuamos nossa busca no Redalyc com os descritores “educa¢do infantil” e
“auxiliares”, aplicando como filtro o periodo de 2014 a 2024, sem restrices de area de
conhecimento. Como resultado, obtivemos 311 artigos. Apos a leitura dos titulos e resumos,
notamos que alguns dos trabalhos selecionados anteriormente se repetiram. Dessa forma,

selecionamos apenas um novo artigo. “Implicac6es do neoliberalismo para a educacéo infantil:
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um relato de experiéncia”, de autoria de Luciano Barbosa de Queir6z et al., publicado na
Revista do Centro de Educagédo da Universidade Federal de Santa Maria (RS), em 2017, foi
selecionado por contar com as auxiliares como sujeitos principais da pesquisa, além de
promover um debate acerca das condicdes de trabalho dessas profissionais. O artigo apresenta
um relato de experiéncia acerca de um Curso de Formagdo exclusivamente destinado as
auxiliares de atividades educativas da Rede Municipal de Educacdo (RME) de Goiania. Os
resultados, apo6s a andlise, indicam a existéncia de estratégias de contencdo de gastos e
“enxugamento” da maquina publica por meio da contratacdo temporaria em um contexto de
grave crise econdmica e fiscal, resultando em piores condigdes de trabalho, perda de qualidade
e desvirtuamento das orientaces da EIl no municipio.

Prosseguindo nossa busca nesta base de dados, utilizamos os descritores “educacgdo
infantil” AND “monitoras” sempre utilizando o termo booleano AND para separar 0S mesmos,
e aplicando como filtro o periodo de 2014 a 2024. Nesta busca, encontramos 616 artigos. Para
reduzir a grande quantidade de trabalhos, aplicamos o filtro “area educacéo”, o que resultou em
399 artigos. Com o objetivo de reduzir ainda mais a quantidade de trabalhos, acrescentamos o
descritor “trabalho” e fizemos uma nova busca, ainda com o filtro temporal de 2014 a 2024 e
na area da educacdo, encontrando 386 resultados. Novamente, ap0s a leitura dos titulos, houve
a repeticdo de artigos ja encontrados com os descritores das buscas anteriores e apenas um
artigo novo.

“Analise das concepgdes de profissionais da educacdo sobre o desenvolvimento infantil:
um estudo em creches de uma cidade da Paraiba-Brasil”, de autoria de Vanessa da Cruz
Alexandrino e Fabiola de Sousa Braz Aquino, publicado na Revista Portuguesa de Educacéo,
no ano de 2018, aborda “os processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil ¢ as
percepgdes das profissionais sobre esse desenvolvimento”. O objetivo do estudo foi analisar e
conhecer as concepcgoes e acdes de professoras da El, monitoras e psicologas escolares sobre o
desenvolvimento infantil em uma cidade do estado da Paraiba. Os resultados indicaram que a
percepcdo do desenvolvimento infantil acontece a partir das atividades propostas e pelas
situacOes de brincadeira. O estudo reafirmou a influéncia das concepgOes sobre
desenvolvimento infantil nas praticas das profissionais.

Para concluir, realizamos uma revisdo substituindo o descritor “auxiliar” por
“atendentes”, 0 que resultou na repeticdo de artigo ja selecionado com os descritores anteriores.
J& a troca do mesmo descritor por “profissional de apoio™ resultou no direcionamento para

estudos sobre inclusdo, ou seja, pesquisas com profissionais que cuidam de criangas com
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necessidades especiais, dessa forma também ndo trazendo resultados que pudessem contribuir
€om nosso estudo.

Na revisdo das pesquisas presentes no Catéalogo de Periddicos da Capes, utilizamos os
descritores saberes, professoras e monitoras, e o0 termo booleano AND para separé-los. Os filtros
utilizados foram a revisao por pares e o periodo de 2010 a 2024. Com esses descritores e filtros
ndo encontramos nenhum artigo. Com os descritores saberes, professoras e auxiliares e o termo
booleano AND e novamente utilizando como filtro o periodo de 2010 a 2024 e a revisdo por
pares, encontramos trés artigos. No entanto, nenhum com enfoque nos saberes das educadoras
daEIl. Ao trocar o descritor professoras para professores, o resultado foi de quatro artigos, mas,
apos a leitura dostitulos, avaliamos que nenhum tem aproximacéo com as categorias de nossa
pesquisa.

Em seguida, recorreremos aos descritores saberes, professoras, monitoras e El,
utilizando os filtros de revisdo por pares e o periodo de 2010 a 2024, ndo encontrando nenhum
artigo. Trocando o descritor “monitora” por “auxiliares”, a fonte nos trouxe dois trabalhos, que
apos a leitura de titulos, por ndo contemplarem conceitos e categorias do nosso estudo, nao
foram considerados.

A Ultima tentativa foi realizada com a troca do descritor professora por professor, o que
resultou em dois trabalhos ainda ndo encontrados. Apds a leitura dos titulos dos mesmos,
encontramos o artigo intitulado “Qual a origem do saber da auxiliar de classe? Estudo sobre o
ndo lugar profissional”, de autoria de Livia Karen Figueredo de Jesus e Lucia Gracia Ferreira,
da Universidade do Oeste de Santa Catarina, ano de 2023, no qual as categorias investigadas
apresentam importantes proximidades com nossa pesquisa. O artigo teve como objetivo
conhecer a origem dos saberes mobilizados pelas pessoas que exercem a funcdo de auxiliar de
classe e a influéncia destes na constru¢do do “ndo lugar” profissional. A pesquisa mostrou que
varias sdo as fontes da origem dos saberes dos auxiliares, tais como as histérias de vida, as
experiéncias pessoais e cotidianas, a formacdo académico-profissional e a prdpria pratica
laboral. As diferencas na funcdo de professor e auxiliar também estdo entre os destaques da
pesquisa. As autoras concluem que os achados indicam a constru¢do de um “ndo lugar”
profissional das auxiliares de classe.

Na sequéncia, utilizamos os descritores El e auxiliares, utilizando como filtros o periodo
de 2014 a 2024 e revisado por pares. Obtivemos, como resultado, 26 trabalhos. Apos a leitura
dos titulos, selecionamos um artigo, intitulado “Trabalho docente na educacdo infantil: a

participagdo das auxiliares de creche”, de autoria de Gleiciele Magela de Almeida e Valdete
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Coco, publicado em Actualidades Pedagdgicas, em 2018. O artigo realiza uma anélise
documental da portaria que regula o trabalho docente das auxiliares no estado do Espirito Santo,
no sudeste brasileiro. Almeida e Cdco (2018) sintetizam os resultados de uma pesquisa que
procurou compreender como é gerido o trabalho docente das auxiliares de creche e o das
professoras. A pesquisa tem abordagem qualitativa exploratéria. Um dos principais resultados
do estudo € que os documentos oficiais reafirmam a configuracdo de um trabalho docente
dicotomizando entre as a¢Bes de cuidar (atribuidas as auxiliares) e as de educar (remetidas as
professoras) na El. As autoras destacam a luta por condic6es de trabalho mais igualitarias entre

as profissionais daEl.

2.1 Considerac0es sobre a revisdo bibliografica

Essa revisdo bibliografica foi realizada por meio dabusca de publicagdes no Catalogo
de Teses e Dissertacfes da Capes e nos trabalhos apresentados na Associagdo Nacional de Pos-
graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), utilizando como filtro o periodo de 2010 a 2024.
Também buscamos produgdes académicas com aproximagdes com nosso tema de pesquisa nos
artigos do Redalyc Scientific Information System, utilizando como filtro o periodo de 2014 a
2024, e no Catalogo de periddicos da Capes, utilizando como filtro o periodo de 2010 a 2024.

Foram selecionados, inicialmente, os trabalhos de Jesus (2021); Santos (2013);
Conceigéo (2010); Luz (2020); Pinheiro (2017); Buss-Simdo (2015); Jesus e Ferreira (2023);
Almeida e Cdco (2018); Marques e Luz (2022); Jesus e Cordeiro (2021); Rosa e Andrade
(2018); Andrade (2022); de Queirdz; Barbosa; Campos; Santos; Souza (2017).

Apobs a leitura dos resumos, selecionamos cinco trabalhos, apresentados na tabela a
seguir, para leitura na integra. Dois desses estudos, o de Jesus (2021) e o de Santos (2013),

integram o referencial teérico da nossa pesquisa:

Tabela 1: Trabalhos selecionados para leitura na integra

AUTORIA TITULO BASE DE DADOS E TIPO DE
ANO DA PUBLICACAO
PUBLICACAO
Livia Karen E como se fosse um segundo Catalogo de Teses e Dissertacdo
Figueredo de professor: uma analise da construgdo Dissertacdes da Capes-
Jesus do “néo lugar” profissional e da 2021

origem dos saberes mobilizados pelos
auxiliares de classe

Mauricia Na esteira dos saberese praticasda Catéalogode Teses e Dissertacao

Evangelista dos docéncia na Educagdo Infantil: as Dissertacdes da Capes-
Santos 2013
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relacdes entre professores e auxiliares
no cotidiano de um CMEI
Maria Nerice dos | “N&do! A auxiliarndo é a professora!” Catélogo de Teses e Dissertacao
SantosPinheiro o papeldasauxiliares da educacao Dissertacdes da Capes-
infantil no contexto de creche no 2017
municipio de Fortaleza.
Livia Karen “Qual a origem do saber da auxiliar Catalogo de periédicos Artigo
Figueredo de de classe? Estudo sobre o ndo lugar da capes-2023
Jesus profissional”
Lucia Gracia
Ferreira
Livia Karen Cuidar e educarna creche: o Redalyc Scientific Artigo
Figueredo de planejamento pedagdgico e a atuagdo | information system Rede
Jesus dasauxiliares de classe. de revistas cientificas
Karina de Diamond open access-
Oliveira Santos 2021
Cordeiro

Um dos principais aspectos que se destacam na analise das producdes selecionadas € o
reduzido numero de pesquisas que se dedica a investigar os encontros entre 0s saberes das
professoras e os das auxiliares da El. Embora a literatura sobre saberes docentes seja extensa e
consolidada, ela se concentra na figura da professora, relegando a um plano secundario o
trabalho coletivo que se realiza nas instituicGes de El e, sobretudo, os saberes mobilizados pelas
auxiliares. Nas producbes mapeadas, séo raros os estudos que tomam a auxiliar como sujeito
depesquisa e mais escassos ainda aqueles que reconhecem seus saberes como parte constitutiva
do trabalho educativo. Observamos ainda, que, em nossas buscas, a discussdo sobre género €
muito pouco comum, tendo uma presenca timida nas produgdes relacionadas ao tema do nosso
estudo.

Essas lacunas, a0 mesmo tempo que evidenciam um campo ainda pouco explorado na
pesquisa académica, revelam a invisibilizacdo do trabalho dasauxiliares. Assim, reveste-se de
relevancia a presente pesquisa, que se justifica pela limitada producéo académica sobre o tema,
pela necessidade de compreender os encontros de saberes que se constroem no trabalho
compartilhado entre professoras e auxiliares, podendo-se, desse modo, ampliar o debate sobre
0s saberes na pratica educativadaEl e sobre o trabalho coletivo nela realizado.

A partir da leitura e analise dos trabalhos selecionados, podemos destacar a categoria
dos saberes conforme abordadaem Jesus (2021), que questiona: quais saberes sdo necessarios
para atuar na EI? A autora considera que a docéncia é composta por diversos saberes. Apoiada
em Tardif (2014), afirma que estes saberes sdo construidos em um processo a partir da formacgéo

e reconstruidos ao longo da carreira, integrando uma identidade profissional. Na El, devido a
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especificidade desta etapa da Educacdo Basica, a professora trabalha juntamente com uma
auxiliar. Jesus (2021) destaca a questdo da divisdo do trabalho, comentando que a auxiliar
aparece como um apoio a professora e que na maioria das vezes suas atividades estdo
relacionadas a alimentacdo e higiene. Considerando que ndo ha exigéncia de formacéo
especifica para a auxiliar, ela ocupa o “ndo” lugar neste espaco que ¢ da profissional habilitada,
a professora licenciada, 0 que expressa a hierarquizacao no trabalho da EI (Jesus, 2021).

A autora realiza uma extensa analise do trabalho das auxiliares, abordando desde as
motivacOes para 0 ingresso neste cargo e para exercer o trabalho até questdes relacionadas a
desvalorizacdo e a invisibilidade desta profissional (Jesus, 2021). Baseada nos documentos
legais que norteiam a EI, Jesus (2021) atenta para a indissociabilidade do educar e cuidar,
afirmando que n&o deve haver uma separacdo entre o trabalho de cuidado e o trabalho de
educacdo. Nesse sentido, a autora destaca a necessidade da superacdo da divisdo do trabalho na
El.

Santos (2013) traz em seu estudo a discussdo sobre a vocacdo da mulher para o
magistério, abordando a questdo a partir da categoria de género. Apoiada em Bruschini e
Amado (1988), a autora comenta a relativa facilidade com que as mulheres, como forma de
ingressar no mercado de trabalho, conseguem um cargo como auxiliar de El, destacando a
associacao entre essa atividade e a condicdo feminina (Kramer apud Santos, 2013). A categoria
cuidado é igualmente explorada pela autora. A autora destaca também a divisdo do trabalho
como um tema que perpassa a El, as proprias profissionais de sua pesquisa ressaltando essa
divisdo, afirmando que cada profissional tem seu lugar de atuacéo (Santos, 2013).

Apoiada em Brand&o (1986), Santos (2013) aborda ainda conceitos como identidade
profissional e saberes, o qual sistematiza a partir da pratica dos professores e auxiliares,
classificando os mesmos como “singulares, interativos, polimérficos e flexiveis” (Santos, 2013,
p. 122). Por fim, em seu estudo, a autora trabalha também com conceitos como organizagédo do
trabalho, diviséo e hierarquizagéo do trabalho.

Jesus e Ferreira (2023) apoiam-se teoricamente em Tardif ao analisar os saberes das
auxiliares de classe. Conceitos como trabalho docente, divisdo do trabalho, condicGes de
trabalho e categorias como género e cuidado destacam-se no artigo. O saber da experiéncia
aparece como resultado das investigacOes acerca dos saberes da auxiliar de classe. De acordo
com as autoras, os saberes das auxiliares sdo provenientes das suas histérias de vida, de sua

formacdo e pratica profissional.
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Na leitura do artigo de Marques e Luz (2023), conseguimos perceber pouca
aproximacdo com a tematica da nossa pesquisa. No entanto, selecionamos o artigo pelo fato de
as autoras considerarem como sujeito de pesquisa a auxiliar, o que, nas producdes cientificas
daarea daeducacdo, € bastante raro. Nessa pesquisa, que contou com observacdes de campo, a
trabalhadora é denominada como Auxiliar de Apoio a El. Além disso, as autoras fazem uma
breve discusséo sobre a identidade profissional das docentes da El, ressaltando a auséncia de
formacdo adequada. Ademais, também sdo abordados conceitos como trabalho docente e
organizacao do trabalho.

Podemos colher contribuigdes importantes do estudo “Na esteira dos saberes e préaticas
dadocénciana El:as relacbes entre professores e auxiliares no cotidiano deum CMEI” (Santos,
2013), levando em consideracdo seu foco nas relagcbes entre as diferentes profissionais,
auxiliares e professoras de El,doponto de vista do cotidiano detrabalho, considerando também
que trabalham com as categorias saberes, género, organizacao e divisdo do trabalho.

A revisdo bibliografica proporcionou valiosas contribuicGes para o desenvolvimento do
referencial tedrico do nosso projeto de pesquisa. Os estudos identificados exploram Varios
conceitos afins com o estudo aqui desenvolvido, tais como trabalho docente, organizacdo e
divisdo do trabalho, identidade profissional, formacdo de professores, além de categorias como
saberes, género e cuidado.

Nas producdes analisadas, apenas o estudo de Santos (2013) aborda a categoria dos
saberes de maneira alinhada a nossa pesquisa. Além disso, ele contempla em sua pesquisa as
duas trabalhadoras, a professora de El e a auxiliar, conforme pretendemos no nosso estudo.
Embora algumas pesquisas enfoquem as relacdes de trabalho entre as professoras e auxiliares,
na discusséo néo estdo incluidos os saberes dessas ultimas trabalhadoras.

Nos GTs das reunifes anuais da ANPEd, encontramos apenas um trabalho que dialoga
com nosso estudo, embora ndo aborde diretamente os saberes. Selecionamos o artigo
“Professoras de Educagdo Infantil: uma analise da configura¢do da docéncia no contexto
catarinense”, de autoria de Marcia Buss Simdo, porque ele oferece um panorama da docéncia
em EI no estado de Santa Catarina, especialmente sobre o perfil da formagéo dos profissionais
daEl neste estado.

A auséncia de outros trabalhos que abordem mais diretamente os saberes das
trabalhadoras nas reunides anuais da ANPEd revela a pouca producéo sobre a tematica. Essa
escassa producdo se torna ainda mais evidente quando consideramos pesquisas que tenham

como foco as auxiliares de El. A maioria dos trabalhos sobre a tematica do trabalho docente
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apresentados nos GTs concentra-se na formacdo de professores. Ressaltamos, também, que a
formacdo discutidanos trabalhos apresentados na ANPEd éa formacao inicial e ndo a formacao
por meio da préatica do trabalho e da experiéncia, que sera o foco no nosso estudo.

Uma das dificuldades que se apresentou na busca de pesquisas sobre o trabalho realizado
pela auxiliar refere-se ao fato dessas profissionais receberem diferentes denominagdes,
dependendo do municipio, estado ou regido do Brasil. Nas buscas realizadas, encontramos
denominagdes tais como agentes, auxiliares de classe, auxiliar de apoio, monitoras etc. Em
algumas realidades, as auxiliares séo conhecidas por siglas, como é o caso do estado de S&o
Paulo, onde a auxiliar é nomeada ADI (Auxiliar de Desenvolvimento Infantil). Assim, como
utilizamos em nossas buscas somente os descritores auxiliares e monitoras, € possivel que
existam produgdes sobre essas profissionais que ndo foram localizadas.

Inicialmente, diante da dificuldade de encontrar produgdes por meio dos descritores
“saberes” AND “professores” AND “auxiliares”, realizamos a busca com o0s descritores
“educacao infantil” AND “auxiliares”. Apesar do uso dessa estratégia, o conjunto das
producbes encontradas manteve-se restrito e com caracteristicas semelhantes as buscas
anteriores. De modo geral, os estudoslocalizad os concentram-se no papel das auxiliares . Além
disso, 0s estudos também exploram o ingresso e a experiéncia no trabalho.

A divisdo do trabalho na EI € um tema presente em muitos dos trabalhos analisados. Os
estudos descrevem e analisam a divisdo do trabalho entre as auxiliares e as professoras, que
tendo como base a separagdo entre educar e cuidar. Jesus (2021), por exemplo, lembrando a
indissociabilidade do educar e cuidar presente nos documentos legais da area da El, revela, em
sua pesquisa, a atuacdo das auxiliares como trabalhadoras de apoio a atividade professora,
destacando que, na maioria das vezes, suas atividades estdo relacionadas a alimentacdo e
higiene. Na pesquisa de Santos (2013), as proprias profissionais expressam essa diviséo,
afirmando que cada profissional tem seu lugar de atuacdo. A autora também aponta a
hierarquizagéo do trabalho na EIl. Rosa e Andrade (2018) s&o outras autoras que destacam, em
sua pesquisa, a divisao hierarquica do trabalho na El e as controveérsias juridicas que permitem
essa diviséo.

Apenas dois estudos encontrados destacam os saberes das auxiliares. Os estudos com
essas trabalhadoras costumam dar maior atencdo a questdes como identidade profissional e o
espaco de trabalho que elas ocupam. Selecionamos alguns trabalhos que, embora tenham
poucas aproximagdes tedricas com nossa tematica de pesquisa, témas auxiliares como sujeitos

dainvestigacao.
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Todas as pesquisas com esse foco trazem, em alguma medida, questdes relacionadas a
desvalorizacdo e a invisibilidade das auxiliares. Assim, por exemplo, Conceicdo (2010) e Buss-
Siméo (2015) mostram que a desvalorizacdo se relaciona as condicdes de trabalho, aos salarios
e a falta de formacdo adequada. J& Queir6z et. al. (2017) apresentam uma analise das
motivacdes politicas e econdémicas que levam a desvaloriza¢do dessa profissional. Processos de
intensificacdo e precarizacdo do trabalho das professoras e auxiliares de EI também séo temas
frequentes nesses achados.

De maneira geral, todos os quinze trabalhos selecionados oferecem valiosas
contribuicdes para as discussdes e andlises que serdo desenvolvidas em nosso estudo. Trés
desses estudos abordam diretamente as categorias e conceitos basicos de nossa investigacgéo,
em especial saberes, trabalho docente, divisdo social do trabalho e organizagdo do trabalho,
além de reconhecerem a auxiliar como um sujeito central das pesquisas.

Concluindo, observamos poucas producfes académicas na area da educacdo que
considerem as auxiliares como sujeitos de pesquisa. Essa lacuna mostra a invisibilidade dessa
trabalhadora no contexto educacional, ignorando seu papel e contribuicdo como educadoras,

uma falta de reconhecimento limita a valorizacdo do seu trabalho.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 A constituicdo historica da Educacao Infantil

A histéria da EIl esta relacionada as diferentes formas pelas quais as sociedades
organizaram o cuidado e a educacdo das criangas pequenas, inicialmente compreendidos como
responsabilidades familiares e, ao longo do tempo, progressivamente institucionalizados.
Durante séculos, o cuidado com as criangas pequenas foi entendido como responsabilidade
exclusiva das familias, sobretudo das mulheres, sustentado por valores morais e religiosos que
associavam a infancia a dependéncia e a tutela. Como afirma Oliveira (2013), mesmo quando
surgiram instituicGes destinadas ao atendimento de criangas, como creches, asilos e escolas
maternais, prevaleceu uma logica assistencial voltada principalmente as criangcas pobres ou
consideradas “em risco”, num modelo de acolhimento pautado mais na protecdo e na
moralizacdo do que em concepcdes educacionais sistematizadas.

Nos séculos XV e XVI, 0 avango do pensamento renascentista introduziu uma nova
compreensdo sobre a infancia, reconhecendo a importancia da experiéncia sensivel e do jogo
para o desenvolvimento. Ainda assim, 0 aumento da pobreza urbana contribuiu para a
ampliacdo do abandono dainféancia, impulsionando o surgimento de iniciativas comunitarias e
filantropicas voltadas ao cuidado das criangas pobres. Nessa época, instituicbes como as charity
schools (escolas de caridade) priorizavam aspectos morais e 0 bom comportamento, articulando
instrucdo bésica e disciplina religiosa, configurando um duplo movimento que marcaria a
formacdo historica da EI no ocidente: de um lado, o cuidado material; de outro, o
disciplinamento moral das criancas (Oliveira, 2013),

Para Barbosa e Richter (2013), a constituicdo moderna da EI foi influenciada também
por distintas correntes pedagogicas e religiosas. No século XVIII, sob influéncia da ética
protestante, buscou-se organizar o tempo das criancas por meio de rotinas diarias como
estratégia para promover autodisciplina e substituir punicbes fisicas. A propria pratica de
criancas maiores cuidarem das menores foi incorporada a esse modelo de organizacdo. Em
oposicao as concepcdes moralizantes, Rousseau defendeuum olhar naturalista sobre a infancia,
enfatizando a aprendizagem baseada na natureza e no ritmo préprio da crianga. Suas ideias
repercutiram na obra de Pestalozzi, que propds praticas educativas centradas nos sentidos, na
observacdo e na gradacdo do conhecimento, articuladas a um ambiente disciplinado, porém
afetivo, especialmente em experiéncias com criangas pobres (Barbosa; Richter, 2013).

Froebel, discipulo de Pestalozzi, aprofundou esse movimento ao criar 0 conceito de

jardim de infancia, estruturado na liberdade, no jogo e na expressao criadora das criangas. Ao
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propor materiais estruturados e transformaveis, estabeleceu fundamentos que ainda hoje
influenciam a EI. No inicio do século XX, Montessori contribuiu com essa tendéncia ao
desenvolver materiais sensoriais especificos, adaptar o ambiente escolar ao tamanho das
criancas e enfatizar a autonomia e o desenvolvimento biologico (Barbosa; Richter, 2013).

No contexto brasileiro, o desenvolvimento da El seguiu parte dessas influéncias, mas
adquiriu contornos proprios. A partir da segunda metade do seculo XIX, com a abolicdo da
escraviddo e a urbanizagdo acelerada, multiplicaram-se iniciativas voltadas a protecdo da
infancia, sobretudo das criancas pobres, 6rfas ou filhas de ex-escravizados. As creches, asilos
e internatos criados nesse periodo respondiam sobretudo a demandas emergenciais, como
mortalidade infantil, abandono e controle social, mais do que a implementacdo de um projeto
pedagdgico estruturado. Como aponta Oliveira (2013), consolidou-se um discurso meédico-
higienista que responsabilizava as familias pelas condigdes das criangas e reforcava praticas
assistencialistas e moralizantes.

Nas primeiras décadasdo seculo XX, a introducdo das ideias escolanovistas favoreceu
a expansdo dosjardins de infancia destinados as familias das classes médias e altas, inspirada
em Froebel e Pestalozzi. Para as criancas das camadas populares, entretanto, o atendimento
seguia fragmentado, precério e orientado pela l6gica da guardae daprotecdo. A industrializacdo
e a inser¢do crescente das mulheres no mercado de trabalho ampliaram a necessidade de
creches, mas essas instituigdes eram geralmente tratadas como “favor”, sob responsabilidade
de entidades filantropicas ou sanitarias. Dessa forma, consolidou-se uma cisdo histérica entre
assisténcia e educacdo, a qual marcou toda a primeira metade do século XX (Oliveira, 2013).

Ao longo das décadas de 1960 e 1970, politicas emergenciais e de baixo custo
ampliaram o atendimento, muitas vezes mediante convénios com entidades religiosas ou
comunitarias. Programas como o Plano de Assisténcia ao Pré-Escolar (1967) e o Projeto Casulo
(1977) expandiram vagas por meio de acdes realizadas por pessoas leigas, reforcando a
concepcao de educacdo compensatoria. Paralelamente, o setor privado ampliou o ndmero de
creches e pré-escolas destinadas as classes medias, com propostas centradas no
desenvolvimento cognitivo e emocional, aprofundando a divisdo entre atendimentos
pedagogicos para uns e assistenciais para outros (Oliveira, 2013).

A partir do final dos anos 1970, movimentos feministas, sindicatos e associagOes
comunitarias passaram a reivindicar a creche como direito social, contestando o carater
paternalista das politicas existentes. Essas lutas foram fundamentais para que a Educacdo

Infantil fosse reconhecida pela Constituicdo Federal de 1988 como dever do Estado e direito da
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crianga, reconhecimento posteriormente reafirmado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990) e pela LDB (1996). Nas décadas de 1990 e 2000, documentos como 0 RCNEI e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil instituiram um novo paradigma,
defendendo a indissociabilidade entre educar e cuidar e afirmando a crian¢ca como sujeito de
direitos (Oliveira, 2013).

No entanto, para Barbosa e Richter (2013), apesar dos avancos legais, as pesquisas
evidenciam a permanéncia de préaticas assistencialistas, rotinas rigidas e antecipacdes de
contetdo doensino fundamental marcando a pratica de muitas instituicdes. Herancas historicas,
como a associacdo entre creche e caridade e entre pré-escola e escolarizacdo seguem
estruturando concepges e préaticas na El, gerando disputas politicas e profissionais em torno
dafuncdo social das instituicbes educacionais.

Conhecer a trajetoria historica da EI é fundamental para compreender os saberes que
professoras e auxiliares mobilizam em seu trabalho. Como argumenta Tardif (2012), os saberes
docentes sdo socialmente construidos, atravessados pelas condicdes reais de trabalho e
inseparaveis dos contextos em que se produzem. Assim, ao recuperarmos a historicidade da El
no Brasil, tornam-se mais evidentes as camadas de sentido que estruturam os papéis, as
expectativas e as responsabilidades atribuidas a professoras e auxiliares, 0s quais constituem as
bases dos saberes presentes nas praticas educativas nessa etapa da educacao basica.

E justamente nesse ponto que se articula o proximo subcapitulo, dedicado aos saberes
das trabalhadoras da El, tanto aqueles formalizados na formagéo profissional quanto o0s
construidos na préatica, na relacdo com as criancas e na rotina compartilhada da creche e da pré-
escola.

3.2 Trabalho docente, saberes e género

Este capitulo tem por objetivo discutir e problematizar os saberes docentes, explorando
as concepcdes epistemoldgicas do saber e as distingGes entre saber e conhecer. Abordaremos
0s conceitos de saberes, trabalho, cuidado e trabalho docente, bem como as relagGes historicas
entre os saberes das mulheres e a pratica docente.

Tento como base a ideia de que € inata ao ser humano a necessidade de aprender para
se inserir no mundo, na nogéo de relacdo com o saber difundida por Charlot (2000) o autor traz
0 pensamento de que para definir o saber é necessario um sujeito que esta em relacdo com o
mundo, adquirindo o saber na comunicacao e na partilha do mundo com outros seres (Charlot,

2000). Aindade acordo com o autor, € complexo apresentar uma significacdo mais geral para

37



0 que é saber: “a ideia de saber implica a desujeito, deatividade dosujeito, de relacdo dosujeito
com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de relacdo desse sujeito com 0s
outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham esse saber)” (Charlot, 2000, p. 61).

Continuando sua analise, Charlot (2000) sugere a existéncia de uma incoeréncia ao
estabelecer classificacGes de tipos de saberes, como entre saberes cientificos e saberes préaticos.
O autor defende, por exemplo, que um saber € pratico a partir do uso que é feito dele em relagédo
ao mundo, no entanto, ndo discorda que existe saber na pratica. O saber é desenvolvido de
forma coletiva, nas relacbes do sujeito com o mundo, nas relagcdes sociais, a medida que o
sujeito esta inserido em uma sociedade que esté situada historicamente. Esse saber é validado
e transmitido pelos sujeitos sociais (Charlot, 2000).

Bombassaro (1993) afirma que para uma compreensdo das palavras saber e conhecer,
no sentido historico e filosofico, € necessario compreender que os termos ““saber” e “conhecer”
possuem significados distintos, embora sejam frequentemente utilizados como sindbnimos na
linguagem do dia a dia. O verbo “saber” pode ser utilizado em diversos contextos, incluindo a
descricdo de sabores, mas essa aplicacdo sensorial € pouco relevante para nossa pesquisa.
Historicamente, na filosofia, “saber” foi entendido como “considerar algo verdadeiro”. Platdo,
por exemplo, fazia uma distincdo entre saber (episteme) e opinido (doxa), definindo o saber
como uma opinido verdadeira que deve ser sustentada por uma explicacdo solida. Bombassaro
(1993) também traz o saber relacionado ao pratico e pressupde um vinculo do homem com o
mundo. Neste sentido, o conhecer também traz esse vinculo, mas, diferente do saber, o conhecer
indica uma relacdo diretacom o objeto, uma experiéncia proxima com o que dissemos conhecer.
O autor destaca ainda os diferentes tipos de conhecimento, como o conhecimento cientifico,
conhecimento filosofico e o conhecimento do senso comum, este Ultimo relacionado ao uso
pratico. Porém, ndo por isso ele deve ser desconsiderado, pois tem garantido a sobrevivéncia
daespécie humana (Bombassaro, 1993).

Para Mota, Prado e Pina (2008), no dicionario, conhecimento e saberes sdo apresentados
como sindnimos. Ja a nivel do senso comum, costuma-se acreditar que o conhecimento é
académico e 0s saberes sdo um conceito mais elementar. Segundo o0s autores, 0 que se percebe
nas academias é que o conhecimento é compreendido em uma perspectiva mais cientifica,
enquanto o saber € muitas vezes mais associado ao “mundo das sensa¢des” (Mota, Prado e Pina,
2008). Para 0os mesmos autores, 0 saber tem um sentido mais abrangente, que privilegia
situacdes objetivas e subjetivas, enquanto a palavra conhecimento esta relacionada a questes

mais objetivas e tedricas (Mota, Prado e Pina, 2008).
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Os autores fazem uma longa discusséo sobre as diferencas no emprego das palavras
saber e conhecer no campo filoséfico, no entanto, ndo chegam a uma posicéo definitiva. Uma
primeira definicdo de saber, de acordo com Zubiri (apud Mota; Prado, Pina, 2008), tem o
sentido de discernir o que é do que ndo &, conceito que é ampliado posteriormente por outros
filésofos, com o significado de “entendera verdade”. J& Urkiza (2009), ao abordar os saberes
das mulheres, faz uma distin¢do entre sabedoria e conhecimento, ndo no sentido da palavra,
mas de como acontece o processo de internalizacdo de uma e de outro. Para a autora, “o
conhecimento se adquire na escola, na universidade, e sabedoria esta baseada na experiéncia.
O conhecimento é resultado de um processo de ensino, a sabedoria, no entanto, da capacidade
de apreender” (Urkiza, 2009, p. 4).

Para Freire (1987, p. 58), “s0 existe saber na invencdo, na reinvengdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros”. NO
Dicionario Paulo Freire, o verbete “saber” (Fischer, Lousada, 2018) destaca a necessidade de
respeito aos diferentes saberes, sem dividi-los em legitimos ou falsos.

Os saberes docentes tém relagdo direta com o trabalho docente. Oliveira (2010), em uma
perspectiva marxista, define o trabalho como uma acdo de transformacdo da natureza pelo
homem, o que modifica o proprio homem e confere ao trabalho uma dimensdo educativa.
Analisando essa relacdo entre trabalho e educacdo, Oliveira (2010, s/p) considera que
“educacdo e trabalho sdo elementos fundamentais da condi¢do humana, indispensaveis a
socializagdo e determinantes de nossas experiéncias.”

Para Tardif (2012), os saberes dos professores tém uma ligacao estreita o seu trabalho.
O autor afirma que “o saber esta a servico do trabalho” e que ““as relagdes dos professores com
seus saberes nunca sao relacbes estritamente cognitivas: séo relacbes mediadas pelo trabalho
que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (Tardif, 2012, p.
17). Para ele, a relacdo dos saberes docentes com o trabalho é tdo proxima que dificulta a sua
distincdo, de modo que os saberes dos professores sdo moldados e transformados no e pelo
trabalho. Trata-se de um saber do trabalho (Tardif, 2012).

Com base em suas consideracgdes, Tardif (2012) propde mudangas significativas nos
cursos de formacdo de professores. Alteracdes que, segundo ele, devem passar por reconhecer
os docentes como sujeitos de conhecimento e que, assim, possam participar da sua formacao
profissional. Além disso, para o autor, os cursos de formacgédo deveriam conter conhecimentos

especificos ligados a préatica da profissdo e deixarem de ter um viés apenas de aplicagdo do
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conhecimento. Dessa forma, deveriam ser proporcionados, nos cursos de formagéo, espacos de
reflexdo sobre a pratica profissional da docéncia (Tardif, 2012).

Névoa (2022) igualmente contesta um viés “aplicacionista” do conhecimento dos
professores. O autor chama a atencéo para as tendéncias tradicionais de formacao docente, onde
0 conhecimento € visto como externo ao professor, o qual é percebido como aquele que apenas
aplica o conhecimento alheio, ndo considerando a sua propria producdo de conhecimento.
Segundo o autor, as tendéncias progressistas, mesmo defendendo a relevancia da formacao de
professores reflexivos e a valorizacdo do profissional docente, ainda ndo conseguem abranger
a reflexdo do docente sobre seu trabalho (N6voa, 2022).

Ainda para NoOvoa (2022), o aspecto principal da formacdo de professores é o
conhecimento profissional docente, ressaltando que este conhecimento tem especificidades por
vezes complexas de identificar, dadas suas caracteristicas singulares. Ele defende uma
transformagéo profundana formacgéo docente e afirma que o potencial transformador reside nas
caracteristicas desse conhecimento:

um conhecimento que esta na docéncia, isto &, que se elabora na a¢édo (contingente);
um conhecimento que estd na profissdo, isto é, que se define numa dinamica de
partilha e de co-construgédo (coletivo); um conhecimento que esta na sociedade, isto

é, que se projeta para fora da esfera profissional e se afirma num espago maisamplo
(publico) (Névoa, 2022, p. 8, grifos do autor).

Para o autor (NOvoa, 2022), o conhecimento profissional dos professores que é de
natureza contingente se forma através da pratica pedagdgica, sendo formado pela
imprevisibilidade e pela necessidade de tomar decisdes em novas situagdes. Assim, 0s eventos
dodiaa diasao cruciais para dar significado a educacao e para o crescimento do saber docente.
Além disso, esse conhecimento é influenciado pelo contexto e esta sempre em processo de
reconstrucdo, afetado pelas interacdes e tensées doambiente escolar. A singularidade dapréatica
pedagbgica e a compreensdo das situacdes educativas sdo fundamentais para o potencial
transformador desse conhecimento (N6voa, 2022).

Seguindo o pensamento do autor, o conhecimento profissional dos professores possui
também uma dimensdo coletiva, que se forma dentro de um grupo profissional (Névoa, 2022).
Isso ndo diminui a conexdo individual com o saber, mas chama atencdo para a relevancia da
producdo conjunta. O aprendizado mutuo exige uma formacdo colaborativa, onde o
conhecimento técito da profissdo é passado de geragdo em geracdo. E essencial que esse saber

implicito se torne consciente e seja compartilhado, o que demanda um esforgo coletivo.
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A mudanga de uma identidade individual para uma identidade coletiva é crucial para o
avanco do conhecimento profissional dos educadores. E fundamental valorizar os dialogos e
encontros entre os profissionais, assim como 0S mecanismos que promovem a cooperacgdo. O
conhecimento de cada professor esta interligado ao dos seus colegas, sendo enriquecido pelas
interacdes e dialogos que acontecem entre eles (N6voa, 2022).

Noévoa (2022) destaca que o conhecimento profissional dos docentes possui uma
dimensdo puablica, que abrange a escrita e a publicagdo. Esse tipo de conhecimento se estrutura
quando é sistematizado e compartilhado, tornando-se acessivel a outros. Muitas vezes, esse
conhecimento é apenas implicito e precisa ser tornado explicito e publicado, mas os professores
costumam hesitar em escrever, como se essa pratica fosse restrita ao ambiente académico.
Contudo, a divulgacdo publica desse conhecimento é crucial para sua legitimidade e
importancia na sociedade. O autor defende mudancassignificativas na organizacdo daprofissao
docentee naformacdo de professores, reafirmando a importancia do conhecimento profissional
no desenvolvimento dos educadores (N6voa, 2022).

Em sua anélise do contextosocial e historico dos saberes docentes, Tardif (2010) afirma
essa questao ganhou espaco nas discussdes sociais e cientificas no momento em que a sociedade
perdeu as certezas em relacdo ao ensino tradicional que acompanhou o processo de
democratizacdo escolar e a criacdo de sistemas escolares em massa na década de 1940,
colocando em duvida a pedagogia tradicional. Com os professores ndo podendo se limitar a
ensinar a ler e escrever, ensinar deixa de ser um trabalho simples. E diante de uma sociedade
cadavez mais qualificada e diversa, ndo bastam mais os saberes disciplinares (Tardif, 2010).

Segundo Tardif (2012), as pesquisas sobre os saberes dos professores sao recentes e tém
ainda muitas lacunas. Para o autor, os saberes dos professores ndo podem ser estudados sem
considerar outros elementos do trabalho docente, como a formacgéo, a construcdo daidentidade,
as condicdes de trabalho e a propria instituicdo escolar. Ademais, com base em pesquisas
internacionais, ele destaca a importancia do saber adquirido na experiéncia do trabalho, na
interacdo com os alunos e seus pares e no contexto socioeducativo onde o professor esta
inserido. Desse modo, o reconhecimento dos saberes dos professores passa pelo desafio dos
préprios docentes conhecerem seus saberes (Tardif, 2010).

Tardif (2012) representa o saber docente como um saber que provem de diversas fontes,
como o saber originado das experiéncias pessoais, da formacao profissional, aléem do saber que

vem da prética. O autor considera os saberes docentes como plurais, heterogéneos e temporais,
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classificando-os como “saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais”
(Tardif, 2012, p. 33).

Santos (2013) considera que os saberes dos professores sao carregados de escolhas
pessoais, producdes sociais e conhecimentos do trabalho, ressignificados nas interacdes e nas
praticas cotidianas. O autor afirma que os saberes docentes ndo provém apenas da academia,
mas principalmente nas vivéncias da pratica de seu trabalho, num espaco comum que constitui
esses saberes através da partilha com as criangas, estudantese também com outros docentes e
sujeitos escolares. Esse saber que se consolida na pratica dotrabalho docente ndo € hegemdnico,
dado que pode ndo ser validado em determinadas instituicdes. Neste sentido, existe um
paradoxo: assim como esse saber empodera a pratica dos docentes, trazendo solugdes para as
situacdes encontradas na rotina da escola, ele pode ser também desqualificado, por acreditar-se
que ndo tem valor técnico-académico (Santos, 2013).

Ao investigar os saberes daseducadorasda El, € fundamental considerar as relagdes de
género imbricadas nesta realidade, pois este € um elemento constitutivo das relagbes sociais
(Cerisara, 2002). Segundo os dados do ltimo censo escolar de 2023, a maioria dos docentes é
composta de mulheres, com um percentual impressionante de 96,2% na EI, a primeira etapa da
Educacgdo Béasica (Brasil, 2024). Esses nimeros nos levam a refletir sobre os saberes especificos
dasmulheres no contexto dotrabalho docente, especialmente considerando que, historicamente,
a imagem da profissional de EI tem sido construida em torno da ideia de uma mulher
naturalmente educadora, reconhecida por sua paciéncia, amor, sensatez e guiada por
sentimentos positivos (Arce, 2001).

Vianna (2013) ao discorrer sobre as identidades docentes no Brasil, destaca que as
imagens sociais sobre a profissdo influenciam a definicdo da docéncia e a percepcdo do
professorado. Para a autora, a reflexdo sobre essas identidades deve incluir a perspectiva de
género, considerando ndo apenas a presenca feminina, mas também as diversas expressoes de
feminilidades e masculinidades na profissdo. Ela afirma que a socializacdo conforma as
relacdes e escolhas profissionais de homens e mulheres, levando a construcdo de estereotipos
que associam mulheres a atividades de cuidado e educagéo de criancas, enquanto homens sdo
vistos como provedores. Essa divisdo reforca desigualdades, resultando na desvalorizacdo da
docéncia feminina. Para entender esses processos, € essencial questionar as visdes lineares e
hierarquicas de género, permitindo uma andlise mais profunda da feminizacdo do magistério -
que vai além da simples presenca numérica de mulheres -, explorando os significados que essa

maior presenca carrega consigo (Vianna, 2013).
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A perspectiva de género permite uma analise critica das associa¢es entre atividades e
significados de género, mostrando que tanto homens quanto mulheres podem redefinir suas
relacGes com a esfera privada e publica. Para Vianna (2013), persiste na atualidade a divisdo
tradicional de papeis de género na sociedade, onde as mulheres sdo associadas ao universo
privado e os homens a vida publica, embora existam diversos modelos de feminilidade e
masculinidade que desafiam essa separagdo. O cuidado, frequentemente visto como uma
caracteristica feminina, é desvalorizado em profissdes como enfermagem e educacao.

Segundo Vianna (2013), o cuidado e o afeto séo tradicionalmente ligados as mulheres,
especialmente em profissdes como o magistério. Essa associa¢do, no entanto, vai além do
género, refletindo visdes sociais que vinculam a docéncia a caracteristicas femininas, mesmo
quando homens estéo envolvidos. Rosemberg e Saparolli, citadas por Vianna (2013), destacam
que as praticas de educadores, independentemente do sexo, tendem a se assemelhar, sugerindo
que a profissao de educador infantil ndo é feminina apenas por ter mais mulheres, mas por estar
ligada a funcBes de cuidado e educacdo. As autoras questionam a hierarquia entre caracteristicas
masculinas e femininas, afirmando que a afetividade é uma qualidade presente em ambos 0s
géneros. Assim, a ideia de que ser afetivo é ser feminino é considerada simplista, pois tanto
homens quanto mulheres podem expressar sensibilidade e compreenséo.

Ainda de acordo com Vianna (2013), as relacGes entre os docentes revelam um claro
exercicio de poder masculino sobre as mulheres, especialmente entre heterossexuais e brancos.
Apesar da maioria feminina existente no magistério, homens ainda ocupam as principais
posicOes de controle e prestigio. Assim, as dinamicas de género influenciam as relagdes entre
professores e professoras, perpetuando uma competicdo desigual e reforcando esteredtipos.
Desse modo, a reflexdo sobre a identidade docente que considere a perspectiva de género €
essencial para entender as tensdes que marcam a feminizagdo da docéncia.

Sayédo (2005) é outra autora que critica a naturalizacdo daideia de que o trabalho na El
é intrinsecamente feminino, assim como sua associa¢do a praticas tipicas do universo feminino.
A autora argumenta que essa caracterizacdo ndo se justifica pela predominancia de mulheres na
docéncia da El. Um dos fatores que contribui para essa associagdo, segundo ela, é a percepgao
comum de que cuidar e educar criancas € um trabalho feminino, ligado a esfera doméstica e a

reproducado social. Conforme a autora, toda a atividade humana é permeada pela cultura, com

relacBes sociais repletas de normas e simbologias que foram construidas historicamente (Sayao,
2005).
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Para Federici (2023), a atual divisdo sexual do trabalho comegou a ser construida no
século XVI, quando as mulheres comecaram a perder espaco em ocupacdes tradicionais,
passando a enfrentar dificuldades para conseguir trabalhos. Muitas vezes, elas eram relegadas
a funcdes entdo consideradas de baixo status, como empregadas domesticas e trabalhadoras
rurais. A crenga de que as mulheres ndo deveriam trabalhar fora de casa se firmou,
desvalorizando seu trabalho mesmo quando realizado no ambiente domeéstico, considerado cada
vez mais como um “ndo trabalho”. Essa desvalorizagdo levou muitas mulheres a aceitarem tal
visdo e a se sentirem culpadas por buscarem trabalho.

O trabalho feminino, mesmo fora de casa, era remunerado de forma inferior ao
masculino, dificultando a sobrevivéncia e o casamento passou a ser visto como a verdadeira
carreira para elas. Com a auséncia de trabalho, a mulher foisendo definidacomo dona de casa
e a familia se tornou o espaco de producédo da forca de trabalho para o capitalismo. Assim, a
exclusdo das mulheres dosoficios estabeleceu as bases para sua fixacdo no trabalho reprodutivo
e sua utilizacdo como mao de obra mal remunerada na indUstria artesanal doméstica (Federici,
2023).

Dorna e Muniz (2018) afirmam que, atualmente, o conceito de trabalho €
frequentemente restrito a definicdo que surgiu com a Revolugcdo Industrial e ao trabalho
assalariado, dessa forma caracterizando-o como uma troca comercial, remunerada e
subordinada juridicamente. O tempo dedicado ao trabalho é considerado como o tempo de vida
“vendido”, refletindo a énfase das sociedades capitalistas no valor econébmico. Assim, 0
trabalho é percebido como algo separado das outras areas da vida social. Sob uma perspectiva
androcéntrica, o trabalho que recebe valorizacdo é aquele ligado a producéo de bens e servicos,
enquanto atividadescomo a maternidade e os cuidados séo excluidas, sendo vistas apenas como
parte do processo de reproducdo que apoia a producdo econdmica (Dorna; Muniz, 2018)

O movimento feminista, especialmente a partir da década de 1960, trouxe para a
reflexdo a invisibilidade do trabalho doméstico, realizado majoritariamente por mulheres, de
forma gratuita e sem reconhecimento. Esse trabalho abrange tarefas essenciais para a
sobrevivéncia e o bem-estar da familia, realizadas principalmente para que 0s membros
assalariados possam descansar e se preparar para o que € realmente considerado como trabalho
(Dorna, Muniz, 2018).

Mayobre (2009), em sua analise dos saberes das mulheres, afirma que na histéria dos
saberes hegemodnicos as mulheres sempre foram consideradas seres subalternos, sem

capacidade de compreensdao do mundo, embora sempre tenham tido participacdo em diversos
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contextos sociais, inclusive ligados ao saber e ao conhecimento. Elas, desde o principio, tinham
0 desejo pelo saber, desafiando o sistema patriarcal na busca por direitos de igualdade de acesso
ao saber e de participar ativamente de todas as esferas sociais. Segundo a autora, o patriarcado
pretendia deixa-las no cuidado dos filhos e da casa, mas, com seus saberes, mesmo que ndo
considerados e validados, por exemplo, pela academia, elas sempre deixaram um legado de
lutas pelo reconhecimento, tendo que suportar muitas vezes a rejeicao, a excluséo e inclusive a
morte por defenderem suas ideias (Mayobre, 2009).

Os movimentos sociais feministas trouxeram para a discussdo, no ambito politico,
questdes sobre a sexualidade e o trabalho doméstico. As mulheres almejavam compreender a
origem desua opressao e promover mudangas em todasas esferas sociais, econdmicas, politicas
e culturais. Grupos de mulheres ligadas a esses movimentos originaram novos estudos, por meio
dosquais buscavam respostas ndo dadas pelas universidades. Tais pesquisas foram introduzidas
na academia somente a partir da década de 1980, nos paises europeus, originando os estudos
sobre género. As mulheres ainda enfrentam muitos desafios, como a inclusdo das discussdes
sobre género nos curriculos das universidades (Mayobre, 2009).

A compreensdo dos saberes docentes demanda, também, considerar a histéria da
socializacdo das mulheres para o magistério. Segundo Louro (1997), a partir de meados do
século X1X, com as oportunidades de trabalho trazidas pelo processo de industrializacdo e a
ampliacdo de atividades de comércio, os homens foram aos poucos abandonando o magistério.
Entre criticas e resisténcias, foi-se identificando na mulher um dom natural para educar e 0
exercicio do magistério como uma extensdo da maternidade, como uma “vocagdo”. Defendeu-
se que, no ensino, as mulheres poderiam fazer uso de suas caracteristicas naturalmente
femininas, como paciéncia e afetividade, 0 magistério se constituindo em uma atividade de
amor e de entrega (Louro, 1997).

A relacdo entre ensino e trabalho feminino, para Apple (1988), € historicamente marcada
pela concepgao de que o magistério € um “lugar proprio damulher”, sendo o trabalho de ensinar
uma extensdo do trabalho de reproducdo. O autor considera que foi crucial o papel do
capitalismo e das politicas econdmicas na insercdo das mulheres no magistério, entre outros
motivos porque, frente ao trabalho nas fabricas com carga horéria extensa e salarios
baixissimos, 0 magistério parecia uma ocupacdao mais agradavel para elas. No magistério, as
mulheres acabaram reproduzindo a domesticidade, em meio a relacdes patriarcais e utilitarias

para o sistema capitalista (Apple, 1988).
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Essa breve contextualizacdo da historia da insercdo das mulheres no magistério é
importante para a compreensdo dos atuais dilemas enfrentados pelo trabalho docente, que sofre

com a falta de reconhecimento e a desvalorizagdo por grande parte da sociedade.

3.3 Trabalho de cuidado e trabalho docente

Em nosso estudo sobre os saberes daseducadorasda El, buscamos conceituar o trabalho,
primeiro, na perspectiva de Kosik (1986), que o define como um processo que permeia a
totalidade do ser humano, sendo parte de sua esséncia. Para ele, o trabalho é uma atividade
fundamental que gera os elementos necessarios e indispensaveis a vida biologica dos seres
humanos. Na perspectiva ergoldgica, o trabalho é compreendido como um encontro complexo
entre aacdo humana, as circunstancias em que ocorre e os resultados que produz (Cunha; Alves,
2012). Ele representa a historia humana, englobando saberes, métodos de producdo,
tecnologias, estruturas organizacionais e valores sociais. Cada atividade laboral é formada por
conhecimentos acumulados e estd inserida em normas de convivéncia, além de envolver

relacdes de exploracdo entre 0s seres humanos e 0 meio ambiente.

Para Cunhae Alves (2012), a analise dotrabalho concentra-se nas a¢des do trabalhador,
em suas motivagdes, valores e competéncias, assim como na forma como ele dé significado ao
seu trabalho e as atividades que desempenha. Essa compreensao ultrapassa a mera realizacdo
de tarefas, buscando mostrar que o trabalhador atua em diversos ambientes de trabalho. Além
disso, leva em conta a interagdo entre a atividade humana e os contextos técnico, social e
cultural, reconhecendo que as competéncias se expressam € se aprimoram nesse Processo,
refletindo as relagdes sociais, historicas e culturais do individuo.

Segundo Durrive (2011), toda atividade laboral pode ser abordada sob duas
perspectivas: a primeira a vé como um protocolo experimental, onde a tarefa é previamente
estabelecida e o trabalhador deve realiza-la de maneira eficaz, em colaboragdo com seus
colegas. A segunda perspectiva a enxerga como um momento de vida, onde a situacéo é
composta por eventos e historias locais, levando em conta as urgéncias e escolhas dos
protagonistas. Ambas as perspectivas ressaltam que o trabalho ndo se resume a seguir
procedimentos e que trabalhar envolve tanto o pensamento quanto a experiéncia.

Na atividade de trabalho manifesta-se a relacdo entre o que é prescrito e o que € real.
Para Cunha e Alves (2012, p. 24), “é no espaco entre o trabalho prescrito e o trabalho

efetivamente realizado que se inscreve a atividade humana em meios profissionais”. O ser

46



humano esta em constante didlogo com seu meio, o que o leva a agir e evitar a indiferenca para
viver de forma saudavel. A medida que a pressdo do ambiente aumenta, somos chamados a nos
envolver ativamente em prol dos outros, entrando na esfera do trabalho. Antes de agir, cada
individuo deve confrontar normas que estdo pre-definidas por relagdes sociais e de poder, as
quais formam as atividades humanas e sdo frutodahistéria dosgrupos e sociedades que buscam
desenvolver a vida coletiva (Cunha; Alves, 2012).

As normas antecedentes, semelhantes ao trabalho prescrito, possuem duas
caracteristicas principais. A primeira € que elas sdo estabelecidas antes do inicio do trabalho,
sendo duradouras e conferindo prestigio por parecerem naturais na origem da ordem. Elas
impdem sua autoridade, especialmente no contexto dotrabalho, onde se aproveitam de relaces
de subordinagéo. Para serem efetivas, essas normas dependem de “homens normativos”, na
medida em que precisam ser atualizadas, pois ndo séo leis naturais. A segunda caracteristica é
que essas normas sao andnimas, ou seja, ndo consideram a singularidade do individuo que vai
agir, apresentando-se como neutras, mas exigindo uma anterioridade (Cunha; Alves, 2012).

Schwartz (apud Durrive, 2011) prop&e uma abordagem que contempla o dialogo entre
saberes académicos e aqueles gerados pela pratica do trabalho. Ele diferencia os saberes
académicos, que para ele sdo formais e desinvestidos, dos saberes praticos, que estdo
intimamente ligados as experiéncias individuais e coletivas no ambiente de trabalho. Esses
saberes préaticos podem ser expressos em palavras, mas nem todossao facilmente verbalizaveis;
alguns permanecem inconscientes ou profundamente incorporados. A interagdo entre esses dois
tipos de saberes pode ser enriquecedora, embora haja desafiosna comunicagdo das experiéncias
vividas no trabalho.

Conforme Durrive (2011), a atividade humana transforma continuamente o mundo,
gerando um tipo de conhecimento que é hibrido e ligado a valores locais. Schwartz (2004 apud
Durrive, 2011) diferencia esse conhecimento dossaberes organizados de forma linear, situando-
os em dois polos que representam tendéncias, e ndo oposicOes rigidas. Ele afirma que as
mesmas pessoas podem transitar entre esses polos, atuando tanto como planejadoras quanto
como executoras, dependendo do contexto de sua atividade.

O dialogo entre os dois polos mencionados ndo é simples. O primeiro polo, que se baseia
no prestigio da ciéncia, tende a criar saberes de forma padronizada e pode ignorar a aplicacdo
pratica desses conhecimentos. Ja o segundo polo, focado na acdo, pode ndo ter tempo ou
interesse para formalizar esses saberes, mantendo uma certa opacidade que pode ser estratégica.

A abordagem ergoldgica sugere a criagdo de um terceiro polo, que promova a troca de
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conhecimentos entre os dois primeiros. Para que essa interagdo ocorra, € necessario um espirito
de cooperacdo e uma disposicdo para enfrentar desconfortos que incentivem a aproximacao
entre os polos. Existem duas condi¢Ges essenciais para isso. A primeira € epistemoldgica,
relacionada a producdo original de saberes e a busca por novos recursos; e a segunda é ética,
envolvendo uma escuta genuina e a disposicdo para reconhecer o inédito na fala do outro. Cada
individuo deve estar aberto a avaliar sua ignorancia, mantendo a ambicdo de aprender. O
terceiro polo facilita o encontro entre os polos 1 e 2 e se beneficia do trabalho colaborativo,
gerando novos saberes, que oferecem alternativas e promovem mudancas. Essa interacéo
permite explorar o triangulo entre acéo, valores e saberes, criando um espaco central que
equilibra o pensamento conceitual e a resposta as urgéncias.

Segundo Durrive (2011), o trabalho ndo se resume a aplicacdo de um procedimento.
Trabalhar envolve reflexdo e também faz parte da vida. O trabalho pode ser descrito, mas
também é um momento de encontro e experiéncia. Para o autor, que compreende o trabalho
como uma atividade exclusivamente humana, a atividade no trabalho “ndo é simples aplicacédo
de saberes j& constituidos: no curso da atividade outros saberes se produzem” (Durrive, 2011,
p. 54)

Schwartz (2003) destaca que a atividade de trabalho é impactada pela histéria. Para ele,
toda acdo humana é, em certa medida, uma experiéncia ou interacdo que € historicamente
moldada, especialmente no contexto do trabalho, o qual reflete as influéncias da historia das
sociedades. 1sso abrange os conhecimentos empregados, 0s sistemas de producdo, as estruturas
organizacionais e as relacbes sociais interconectadas. Esses encontros, que representam
produtos sociais da historia nas situacdes de trabalho, devem ser diferenciados, mas “toda
atividade de trabalho encontra saberes acumulados” (Schwartz, 2003, p. 23).

O trabalho e suas divisdes desempenham um papel crucial no sistema social de género.
De acordo com Dejours, conforme citado por Arango e Molinier (2011), todo o sofrimento
relacionado ao trabalho esta intrinsecamente ligado ao sexo, uma vez que homens e mulheres
enfrentam diferentes realidades laborais que geram distintos tipos de sofrimento. Isso indica
que a experiéncia no ambiente de trabalho influi decisivamente na producéo e reproducdo das
diferencas psicoldgicas entre os géneros.

Arango e Molinier (2011, p. 5) afirmam que o cuidado deve ser reconhecido como um
trabalho e questionam como “extrair o trabalho de cuidado do amor, que tende a mascara-lo e
justifica-lo™. Para as autoras, o trabalho de cuidado envolve atividades que atendem a relac6es

de dependéncia. Cuidar ndo se resume apenas a zelar pelos outros, envolvendo também realizar
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um trabalho que contribua para o bem-estar geral. Para Carrasco, Borderias e Torns (2011), o
trabalho de cuidado implica responsabilidade e disponibilidade continua, significando estar
“atentoa” e “disponivel a”. Esse conceito de cuidado envolve aspectos emocionais e cognitivos,

representando um trabalho que exige consideravel esforco.

Arango e Molinier (2011) destacam que as relacdes entre amor e trabalho de cuidado
sdo complexas, especialmente quando vistas pela perspectiva de quem cuida, frequentemente
negligenciada nas pesquisas sobre trabalho. As autoras sugerem que devemos concentrar nossa
atencédo na esséncia do trabalho de cuidado, que abrange atividades fundamentais para a vida
do outro, nem sempre realizadas apenas por amor.

O cuidado vai além da dimensdo emocional, embora essa seja significativa. Trata-se de
um conceito mais abrangente que inclui aspectos fisicos e mentais, além de diversas tarefas
ligadas & maternidade, parentalidade, criacdo de filhos e trabalho doméstico. E crucial
reconhecer que as atividades materiais estdo interligadas ao trabalho psicolégico que elas
demandam (Arango; Molinier, 2011).

A falta de reconhecimento e a desvalorizacdo do trabalho de cuidado estdo
intimamente ligadas a sua opacidade. Essa opacidade resulta de diversas dificuldades, como
0 acesso limitado a experiéncia dos cuidadores, a desvalorizagdo de seu trabalho, a
invisibilidade das condicdes que favorecem seu sucesso, a associacdo do cuidado a
feminilidade e as defesas masculinas de quem toma decisdes estruturais. Arango e Molinier
(2011) ressaltam que a eficicia do trabalho de cuidado muitas vezes depende de sua
invisibilidade. Para que essa forma de trabalho seja considerada eficaz, é fundamental
antecipar as necessidades do outro, evitando transtornos e respeitando sua autonomia. Dessa
forma, o cuidado requer um saber discreto, manifestando-se em ag¢fes pouco ou nada visiveis
como preparar ferramentas ou documentos sem ser solicitado, ou antecipar-se a necessidades
fisicas e emocionais dos sujeitos.

A invisibilidade desse tipo de trabalho resulta em sua falta de reconhecimento, uma
vez que o trabalho visivel e tangivel tende a ser mais valorizado (Arango; Molinier, 2011).
Ao operar de forma discreta e antecipatéria, ele permanece fora do campo de percepcao
institucional e social, o que contribui para sua desvalorizagao.

Compreender o trabalho invisivel exige ir além da constatacdo de que determinadas
atividades “ndo aparecem”, buscando analisar os processos que produzem e mantém a
invisibilidade. Neste sentido, Hatton (2017) observa que, embora o termo “trabalho invisivel”

seja amplamente utilizado tanto no senso comum quanto na literatura académica, poucos
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estudos se dedicaram a desenvolver o conceito de forma analitica mais precisa. Em geral, as
pesquisas reconhecem a complexidade das dinamicas sociais que configuram diferentes
formas de trabalho, mas tendema empregar a nocéo de invisibilidade de maneira descritiva,
sem delimitar claramente seus mecanismos constitutivos (Hatton, 2017). A literatura sugere
que o trabalho invisivel pode assumir multiplas formas, como aquele realizado fora do campo
de visdo social, ignorado ou negligenciado, socialmente marginalizado, economicamente e
culturalmente desvalorizado ou ainda desprovido de reconhecimento e protecéo legal.

Hatton (2017) argumenta que a invisibilidade ndo € uma caracteristica natural do
trabalho, mas um efeito socialmente produzido. A autora propde compreender o trabalho
invisivel como aquele cuja realizacdo é obscurecida e desvalorizada economicamente por
meio da articulagdo de diferentes mecanismos socioldgicos. Esses mecanismos sao
classificados em trés dimensdes interdependentes: sociocultural, sociolegal e socioespacial.
Os mecanismos socioculturais operam quando ideologias hegemonicas relacionadas a género,
classe, raca, idade, capacidade ou sexualidade, contribuem para a desvalorizacdo de
determinadas atividades. J& os mecanismos sociolegais atuam quando certos trabalhos sao
excluidos das definicdes formais de emprego e, portanto, ndo sdo reconhecidos ou protegidos
juridicamente. Por sua vez, 0s mecanismos socioespaciais incidem quando o trabalho é
realizado em espagos considerados marginais ou privados, afastados dos locais socialmente
reconhecidos como ambientes produtivos. Essas dimensGes ndo atuam de forma isolada, mas
se constituem mutuamente, reforcando-se ao longo do tempo e variando conforme 0s
contextos historicos e culturais (Hatton, 2017).

Ao compreender a invisibilidade do trabalho como um efeito socialmente produzido
(Hatton, 2017), torna-se necessario analisar os modos concretos pelos quais o trabalho é
organizado, uma vez que é na organizacdo do trabalho que se materializam as hierarquias, as
divisdes de tarefas e os critérios que definem o que seréd reconhecido como trabalho legitimo,
visivel e valorizado. A distingdo entre trabalhos visiveis e invisiveis se ancora em arranjos
institucionais que distribuem funcdes, responsabilidades e poderes de forma desigual. A
organizacdo do trabalho expressa relagcBes sociais, hierarquias e modos especificos de
distribuicdo das tarefas e responsabilidades. Nesse sentido, Oliveira (2010) define a
organizacdo do trabalho como uma dimensdo crucial daatividade social, que visa atender tanto
a necessidades individuais quanto coletivas.

Todo o trabalho envolve esforco fisico e mental e reflete as relagdes entre os seres

humanos e a natureza, além de uma divisdo sexual, técnica e social. No contexto capitalista, o

50



trabalho € caracterizado por relagcbes de opressdo e exploragdo, onde os trabalhadores sdo
despossuidos dos produtos de seu esforco e ndo tém voz nas decisdes sobre o processo
produtivo. O objetivo € o aumento do lucro, resultando em especializacdo, precarizacdo e danos
ao meio ambiente.

O conceito de organizacgdo do trabalho refere-se a maneira de realizar uma tarefa, sendo
essencial considerar diversos aspectos, tais como objetivos, conteudos, relagdes, dindmicas,
estruturas, tecnologias, processos e produtos envolvidos. Para Oliveira (2010), a organizagéo
do trabalho escolar € um conceito econdmico que diz respeito a divisdo e a estrutura das
atividades dos professores e outros funcionérios da escola, com o objetivo de alcancar as metas
educacionais. Essa organizacéo € influenciada pela estrutura do sistema educacional, como a
adocaode séries ou ciclos, e por fatores como os turnos de trabalho e as abordagens curriculares.
Segundo a autora, a organizacdo do trabalho docente envolve a socializacdo em torno do
conhecimento, mediada pela relacdo pedagdgica e influenciada pela instituicdo educativae pelo
sistema de ensino.

Ainda para Oliveira (2010), uma das formas histdricas do trabalho docente é a
organizacao alienada, na qual os professores ndo tém um papel ativo na definicdo dos objetivos
e métodos de sua pratica. Isso resulta em um conhecimento fragmentado e em uma cultura
opressiva, caracterizada pelo individualismo e conservadorismo. Em contraste, a organizacdo
emancipadora permite que os docentes desempenhem um papel ativo, promovendo um
curriculo que integra diversos saberes e culturas. Esse modelo foca na formacao de individuos
autébnomos e solidarios, incentivando um trabalho coletivo e inovador. Ambas as formas de
organizacdo exigem condicdes laborais e institucionais especificas e frequentemente coexistem
em um contexto de disputas (Oliveira, 2010).

A organizacdo do trabalho pedagogico na El é uma questdo fundamental em nosso
estudo. Para Barbosa, Alves e Martins (2010), , o planejamento e a estruturacdo intencional
das atividades educativas em instituicdes de El no Brasil sdo fundamentais para a construcao,
organizacdo e avaliacdo do trabalho em creches e pré-escolas. Esses processos definem
principios e fundamentos para a atuagdo dos educadores, estrutura as relagcdes de trabalho,
organiza procedimentos e utiliza recursos de forma racional, além de envolver a comunidade
e as familias.

A EI desempenha uma func¢éo socio-historica, mediando a formacao das criancas por
meio da interacdo com adultos, especialmente professoras, mas também auxiliares e outros

funcionarios dos estabelecimentos educacionais. O trabalho pedagdgico na EIl € uma atividade
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humana que envolve apropriagdo, reproducdo e criagdo, visando a formacédo integral e o
desenvolvimento multifacetado da crianca (Barbosa; Alves; Martins, 2010).

O Projeto Politico Pedagdgico é essencial para a organizagdo dotrabalho, promovendo
relagdes democraticas e superando posturas autoritarias. Além disso, o planejamento € crucial
para garantir que as atividadesatendam as finalidades educativas, considerando a participacdo
das familias e dacomunidade. O trabalho pedagdgico abrange diversas dimensdes, incluindo
o desenvolvimento fisico, afetivo e cognitivo da crian¢a, tendo a brincadeira como uma
atividade central para a aprendizagem (Barbosa; Alves; Martins, 2010). Assim, a organizagdo
do trabalho pedagdgico na El é dindmica e Unica, refletindo um curriculo em constante
desenvolvimento. Cunha e Alves (2012) afirmam que a organizacdo do trabalho pedagogico
requer um significativo investimento e esfor¢o por parte dos docentes, 0 que 0 torna um
processo complexo.

Almeida e Cdco (2018), referindo-se a complexidade do trabalho docente, destacam as
atividades realizadas pelas auxiliares de creche, sujeitos que enfrentam condicdes desiguais e
néo recebem reconhecimento como profissionais da educacdo. Para as autoras, o que realmente
define o trabalho docente é a experiéncia e a contribuicdo no processo educativo e ndo apenas
a formacéo formal ou o status profissional.

Coco (2012), citada por Almeida e Cdco (2018), ao destacar as fun¢des desempenhadas
pelas auxiliares na EI, apontam trés aspectos principais. Primeiro, a contradicdo entre as
exigéncias de formagdo e o reconhecimento do trabalho, onde a inclusdo de auxiliares pode
reduzir a exigéncia de formacéo e limitar a progressdo funcional. Em segundo lugar, a autora
menciona a separacdo entre cuidar e educar, geradora de uma hierarquizacdo do trabalho que
prejudica a acdo coletiva no ambiente escolar. Por fim, enfatiza a necessidade de lutar por
condicdes de trabalho mais igualitarias, j& que as diferentes funcbes e designagBes podem
enfraquecer a luta pela valorizacdo da EI. A autora defende que para garantir uma EIl de
qualidade é essencial integrar as agdes de docentes e auxiliares, promovendo politicas publicas
que valorizem e reconhecam o trabalho docente em todas as suas dimensoes.

As reflexbes de Coéco (2012), ao revelarem as contradicfes entre formagéo,
reconhecimento e organizacdo do trabalho na Educacéo Infantil, dialogam com as analises de
Delgado, Barbosa e Richter (2019). Essas ultimas mostram que, no contexto brasileiro, a
hierarquizacdo do trabalho na El se expressa de modo concreto na divisdo de tarefas e na
separacao entre as funcdes de educar e cuidar atribuidas a professoras e auxiliares. Essa cisao

produz desigualdades salariais, formativas e de participacdo nos processos decisorios,
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contribuindo para a desvaloriza¢do do trabalho das auxiliares e para o enfraquecimento do
carater coletivo da préatica educativa. Ao criticar essa organizacdo, as autoras defendem a
necessidade de repensar as condicOes de trabalho na EI, promovendo a distribuicdo
compartilhada das responsabilidades, o reconhecimento dos direitos e a valorizagdo do
trabalho coletivo como fundamento para a qualidade da educag&o oferecida as criancas.

A luz do referencial tedrico apresentado, compreendemos que 0S encontros e
desencontros de saberes entre professoras e auxiliares na E1 ndo podem ser analisados de forma
isolada, desvinculados das condigcfes concretas em que o trabalho educativo se realiza. Ao
adotar uma concepcdo ampliada de saber, entendida como construcdo histérica, social e
relacional, e ao compreender o cuidado como trabalho, pensamos que os saberes mobilizados
pelas educadoras da El se produzem no cotidiano da atividade, nas interagdes com as criancas,
com as colegas e com a propria organizacdo institucional do trabalho. Nesse sentido, os
encontros investigados nesta pesquisa dizem respeito as formas pelas quais esses saberes se
articulam e se invisibilizam, em um contexto marcado por desigualdades de reconhecimento
entre funcdes.

As bases tedricas orientam as escolhas metodoldgicas deste estudo, uma vez que
investigar os saberes das educadorasdaEl exige uma abordagem que considere a complexidade
do trabalho humano, suas contradicdes e sua insercdo em uma totalidade historica e social.
Assim, essa pesquisa se fundamenta na perspectiva materialista historico-dialética, por
entendermos que essa abordagem possibilita apreender o fenbmeno investigado em suas
multiplas determinacdes, articulando o singular das experiéncias dastrabalhadoras as condic6es
sociais e institucionais mais amplas em que o trabalho educativo se organiza. Dessa forma, no
capitulo a seguir, apresentamos o percurso metodologico dapesquisa, explicitando a abordagem
qualitativa adotada, os sujeitos envolvidos, os procedimentos de producdo dos dados e 0s
critérios de analise, buscando assegurar coeréncia entre os fundamentos tedricos assumidos e

as escolhas metodoldgicas realizadas.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
4.1 Abordagem da pesquisa

Este capitulo apresenta os fundamentos metodoldgicos que orientaram a realizacdo da
presente pesquisa, explicitando as escolhas teodrico-metodoldgicas, os procedimentos de
producdo dos dados e os caminhos analiticos adotados. Ancorada na perspectiva do
materialismo histérico-dialético, a investigacdo compreende o conhecimento cientifico como
uma construcdo que se da na relacdo entre sujeito e objeto, mediada por categorias tedricas
que permitem apreender a realidade para além de suas manifestacbes imediatas. Assim, o
percurso metodoldgico aqui delineado se configura como um movimento de aproximacgdo
critica ao objeto de estudo, os encontros de saberes no trabalho das educadoras da El,
considerando suas determinages histdricas, sociais e contraditdrias, bem como a insercdo da
pesquisadora nesse processo investigativo.

A metodologia de uma pesquisa pode ser entendida como o processo de raciocinio e a
pratica aplicada na anélise da realidade (Minayo, 2002). Paulo Neto (2011) afirma que, segundo
Marx, a teoria é a forma como o pesquisador concebe o objeto de estudo em seu pensamento,
sendo que esse objeto existe de maneira objetiva, independentemente da percepcdo do
pesquisador. O objetivo do pesquisador € ir além das aparéncias imediatas e empiricas para
compreender a esséncia do objeto, que envolve sua estrutura e dinamica.

Paulo Neto (2011), apoiado em Marx, afirma que o método de pesquisa busca, a partir
das aparéncias, alcancar essa esséncia, permitindo que o pesquisador a reproduza no plano ideal
dopensamento por meio de analises e sinteses. A relacdo entre sujeito e objeto no conhecimento
tedrico na area da educacéo € interna. Isso implica que a pesquisa social e a teoria resultante
ndo podem ser neutras, pois a subjetividade do pesquisador esta sempre presente. Neste sentido,
0 método

nao é uma receita (tutorial) pronta para orientar a pesquisa. O método implica, pois,
para Marx,uma determinada posicao (perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela em

que se pde o pesquisador para, na sua relagdo com o objeto, extrair dele as suas
multiplas determinacGes (Paulo Neto, 2011, p. 53).

O autor apresenta a abordagem de Marx sobre o conhecimento tedrico, destacando que
este ndo se baseia em definicdes rigidas, mas procura identificar determinacfes concretas a
medida que desenvolve sua investigacdo. Esse processo inclui a analise de abstracGes e

determinac6es simples, que se tornam mais complexas ao serem relacionadas as suas dimensoes
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na realidade. Ademais, é relevante a ligacdo entre a construcdo tedrica e a abordagem
metodoldgica nas obras de Marx (Paulo Neto, 2011).

Considerando o objetivo de compreender os encontros de saberes que se manifestam na
pratica do trabalho das educadoras da EIl., na perspectiva das relacdes sociais e histdricas
imbricadas no fendmeno, optamos por realizar com base em uma abordagem qualitativa. De
acordo com Bogdan e Biklen (apud Liudke e Andre, 2018), a pesquisa qualitativa, também
conhecida como naturalistica, consiste na obtencdo de dados descritivos através da interacdo
direta do pesquisador com o contexto em analise. Essa metodologia valoriza mais 0 processo
de investigacdo do que o resultado final e tem como objetivo refletir a visdo dos participantes.

Para Minayo (2002), a pesquisa qualitativa lida com um conjunto de significados,
motivacOes, desejos, crencas e valores que ndo podem ser medidos, refletindo uma dimenséo
mais profunda das interacfes, dos processos e dos fendmenos. Trivifios (1987) destaca que o
conteudo de qualquer abordagem qualitativa serd determinado pela base tedrica em que o
pesquisador se fundamenta. O autor enfatiza a importancia de buscar uma metodologia que
considere o contexto social, pois isso, segundo 0 mesmo, valoriza a pratica e transforma o
conhecimento. Para ele, o enfoque historico-estrutural, utilizando o método dialético, permite
identificar causas, consequéncias e contradi¢fes dos problemas, promovendo a transformacéo
darealidade analisada (Trivinds, 1987).

Um dos tipos de pesquisa de abordagem qualitativa é a pesquisa do tipo etnografica. O
uso de técnicas etnograficas baseia-se na interacdo constante entre o pesquisador e o objeto de
pesquisa, sendo o pesquisador o principal instrumento de producédo e analise de dados. Essa
abordagem permite realizar adaptacdes no campo da pesquisa e revisar metodologias durante a
mesma (Andre, 2013).

André (2013) também destaca outras caracteristicas da pesquisa etnografica, como a
valorizagcdo do processo e ndo somente nos resultados, o foco na visdo e nos significados que
0s participantes atribuem ao objeto da pesquisa, o contato direto do pesquisador com 0s sujeitos,
os locais, enfim, o campo empirico. Essa abordagem prevé, além da observacdo do objeto de
estudoem seu contexto natural, a utilizacdo de grande quantidade de dadosdescritivos, visando
novas formas de compreensdo darealidade (André, 2013).

Levando em conta que a base tedrica-metodoldgica da nossa investigacdo € materialista
dialética, julgamos importante aprofundar nosso entendimento sobre algumas categorias da
dialética que servirdo como apoio para nossas analises. O materialismo dialético estuda os

aspectos gerais do ser, das coisas e as relacGes gerais da realidade. As categorias da dialética
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sdo formas de interpretacdo filosofica, de conexdes da realidade e de elaboracdo do
conhecimento (Cheptulin, 1982).

As pesquisas que adotam a perspectiva do materialismo historico dialético utilizam essa
abordagem para interpretar o mundo e produzir conhecimento. Na discussédo sobre o método
dialético, Hungaro (2023) afirma que a abstragdo e a totalidade sdo categorias essenciais para a
compreensdo da realidade. Considerando esse pressuposto, 0 processo de conhecimento parte
dapercepcdo imediata, daconcretude do objeto, através daabstracdo, “buscando determinagdes
e suas relagdes (mediag¢des)” (Hungaro, 2023, p. 72). Carvalho (2007) destaca a importancia de
comegar a investigacdo por categorias simples e fundantes para compreender uma realidade
concreta. O autor, que considera a totalidade como categoria central da dialética marxista,
afirma em seu estudo que partir dessa categoria proporciona uma visao mais aprofundada do
objeto de estudo, revelando sua reproducao em um contexto histérico especifico. Isso implica
desmembrar o objeto de estudo até identificar suas relacBes, conceitos e categorias centrais.

Kosik (1969) ressalta o carater historico darealidade a ser conhecida, destacando que
cadafen6meno ¢ um momento deum determinadotodo. Naconcepgdo dialética, Santos, Taddei
e Dias (2020, p. 10) compreendem, a partir de Marx, que “a totalidade concreta somente pode
ser alcancada a partir da relacdo do objeto de estudo com sua historia e sua realidade concreta.”
Isso significa entender as principais relagdes entre os fatos e fendmenos que formam e
esclarecem a realidade (totalidade) (Santos, Taddei, Dias, 2020). Entender essa relacéo entre o
todo e as partes é essencial para compreender uma realidade concreta. Para Santos, Taddei e
Dias (2020, p. 20), na concepcéo dialética

€ impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, do mesmo modo que néo é
possivel conhecero todo sem recorrer ao conhecimento daspartes, isso porque sdo as

relacdes fundamentais entre parte e todo que Ihe conferem significado [...] (Santos;
Taddei; Dias, 2020, p. 10).

Conhecer 0 objeto de uma investigagcdo considerando o objeto num todo exige a
compreensdo de que este é constituido por outras partes ligadas entre si. Desse modo, €
necessario que a sua caracteristica principal seja decomposta em partes isoladas, além de
observar o contexto do fendmeno. Ao discutir essa relagdo do todo com as partes, Cheptulin
(1982, p. 271) afirma que “cada formacdo material representa um todo constituido de partes
bem determinadas.” O autor se utiliza da composi¢do quimica da agua para exemplificar essas
conexdes: considera a molécula de agua sendo formada por um atomo de oxigénio e dois de
hidrogénio, existindo ainda a gravitacdo dos elétrons ao redor dos nucleos. Dessa forma, se

considera cada atomo e elétron como parte de um todo estruturado, ainda que cada elemento
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tenha sua especificidade. Logo, na perspectiva da totalidade, cada fenémeno estudado é
expresso em partes que estdo ligadas naturalmente e formam o todo (Cheptulin, 1982).

E importante destacar que, conforme Kosik (1969), compreender um objeto em sua
totalidade ndo significa juntar todos os fatos, unir todos os aspectos e propriedades, nem esgotar
todosos aspectos ou acreditar que tudo esta em relacdo comtudo. Entendendoarealidade como
uma totalidade concreta, ela ndo € um todo acabado, permanente. A realidade se desenvolve, se
forma. Logo, é considerado errbneo tomar a totalidade como algo acabado, que se enche de
contetido. A propria totalidade se concretiza como constituicdo do todo (Kosik, 1969). Desta
concepcao derealidade surgem conclus6es metodoldgicas que servem para orientar estudos nas
mais diversas areas da realidade historica e social.

Consideramos que 0 objetivo da realizacdo de uma pesquisa € a producdo de
conhecimento. Para 0 pensamento dialético, a elaboracdo do conhecimento acontece em um
processo de movimento que parte de conceitos abstratos para uma concretizacéo, do todo para
as partes e das partes para o todo, assim como das contradi¢cOes para a totalidade. As pesquisas
e estudos cientificos que se apoiam na concepcao tedrica-metodolégica do materialismo
historico dialético buscam investigar o fenbmeno a partir de uma determinada realidade,
considerando a inter-relacdo entre as suas dimensbes sociais, econémicas e politicas e a
mediacdo entre as partes e o todo, apreendendo-se assim a totalidade como um todo dialético
(Santos, Taddei, Dias, 2020).

Para Frigotto (apud Pereira, 2018, p. 73 ), “investigar dentro da concepgéo da totalidade
concreta significa buscar explicitar, de um objeto delimitado, as multiplas determinacfes e
mediagOes que o constitui.” Segundo o autor, ao demarcar um objeto para estudo, devemos
considerar as suas multiplas dimensdes, sem dividir ou limitar o mesmo (Pereira, 2018).

Para elucidar uma investigacdo na concepcdo dialética e a relevancia da categoria
totalidade, Viegas (2012), apoiado em Trivifios, apresenta um exemplo de pesquisa na area da
educacdo onde relata o estudo de um caso de repeténcia de um aluno. Segundo o autor, para a
compreensdo da totalidade do fendbmeno, é necessario a analise ndo somente do aluno em
questdo, ou de qualquer outro aspecto isolado. Pelo contrério, € preciso considerar 0
desempenho do professor, 0 ambiente familiar, os métodos de ensino-aprendizagem praticados
na instituicdo escolar, as formas deavaliacGes utilizadas, as condicdes detrabalho dosdocentes,
0 contexto social, entre outros fatores relevantes (Viegas, 2012).

No processo de construgdo do conhecimento, para a compreensdo da esséncia de um

fenbmeno, é preciso considerar seu carater mediador, reconhecer seu carater histérico e
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principalmente suas relagbes sociais, culturais, econdmicas e politicas. Para alcancar o
conhecimento da realidade concreta, é essencial considerar as relagdes do objeto, como
explicam Santos, Taddei e Dias (2020, p. 10):
[..] o conhecimento somente é possivel na apreensdo dessas relagcdes que, vale
lembrar, sdo dindmicas, dialéticas e contraditérias. Assim, é possivel afirmar que

conhecer o objeto significa apreender suas relacdes dialéticas essenciais, suas
contradicGes, 0 que equivale dizer, sua totalidade.

Em seus estudos sobre o processo da pesquisa, Bourguignon (2006) afirma que o
desenvolvimento do conhecimento pode ser entendido na perspectiva do todo, visto que é
natural o ser humano querer desvendar o que ainda é ignorado, de forma a transformar sua
realidade e atender suas demandas de manutencdo da vida (Bourguignon, 2006). Na
compreensdo do autor (Bourguignon, 2006), o desenvolvimento de uma pesquisa precisa ter
uma orientagdo tedrica-metodoldgica, destacando a relevancia do método dialético e de
compreender as categorias que possibilitam a elaboracdo do conhecimento. Lukéacs (apud
Bourguignon, 2006, p. 45) define categoria como “formas de ser, determinacdes da existéncia
e ndo meros conceitos. As categorias expressam relacbes e compreender estas € o segredo de
um processo de investigacdo”.

Na perspectiva do materialismo historico dialético, ndo podemos desconsiderar a
correlagéo e a interdependéncia das categorias, visto que no processo de investigacao elas se
articulam, ndo podendo ser tratadas de forma isolada. Assim, categorias como totalidade,
contradicdo e mediacdo sdo fundamentais para alcancar o processo de raciocinio do todo, a
realidade concreta em uma pesquisa (Bourguignon, 2006).

Para Bourguignon (2006), a categoria da contradicdo é essencial para uma pesquisa que
utiliza o método dialético e ignora-la seria acreditar em uma realidade uniforme. A autora parte
dapremissa de que a contradigdo esta tanto no raciocinio como na realidade e os dois estdo em
constante movimento. A partir desse movimento dinamico, obviamente o pesquisador e o
objeto de pesquisa também estdo inseridos em um contexto historico de relagbes sociais,
culturais, econémicas, enfim, em um contexto de complexidade davida humana (Bourguignon,
2006).

A autora afirma também que para apreender a complexidade de um objeto de
investigacdo em uma pesquisa € fundamental estar atento a categoria da mediacdo, visto que
esta pode expressar as relagdes e conexdes formadas entre os fatos na realidade concreta. Na
analise de Bourguignon (2006) sobre os procedimentos tedricos-metodoldgicos de um processo

de pesquisa, esta visualiza nas pesquisas orientadas pelo método dialético a possiblidade de
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promover agdes transformadoras da realidade objetiva através de intervengdes que tensionam

as relagdes humanas.

4.2 Procedimentos de producéo de dados

Em consonéncia com a perspectiva teorico-metodolégica do materialismo historico
dialético que orienta esta pesquisa, a produc¢do dos dados foi concebida como um processo que
busca apreender a realidade social em sua totalidade, considerando as contradi¢fes que
atravessam o trabalho educativo na Educagédo Infantil. Parte-se do entendimento de que 0s
fenbmenos sociais ndo podem ser analisados de forma fragmentadaou descontextualizada, mas
como expressdes de relacdes histdricas, sociais e materiais que se produzem no interior das
instituicdes e das préaticas de trabalho.

Nesse sentido, a produgéo dos dados constituiu-se como um movimento investigativo
que articulou aproximacédo teorica, insercdo no campo empirico e reflexdo critica sobre as
condigcOes concretas de realizacdo do trabalho das trabalhadoras da Educacgdo Infantil na
realidade investigada. As técnicas de producdo dos dados foram escolhidas de modo a
possibilitar a compreensdo das praticas, dos saberes mobilizados no cotidiano e das trocas e
encontros de saberes entre professoras e auxiliares de Educacdo Infantil, considerando as
mediacOes institucionais, organizacionais e historicas que conformam esse trabalho.

As participantes da pesquisa trabalnam em uma escola publica de Educacdo Infantil de
um municipio de Santa Cruz do Sul-RS. A escola possui varias décadas de existéncia, esta
localizada em um bairro de classe média baixa e atende criangas moradoras do proprio bairro e
de regides adjacentes. Atualmente, a instituicdo atende em torno de 200 criangas, com idades
entre 4 meses a 5 anos e 11 meses, oriundas de familias de pais assalariados e pequenos
empresarios. O quadro funcional daescola é composto por professoras, atendentes (auxiliares)
de EMEI, profissionais contratadas, estagiarias, serventes, além da equipe gestora, formada por
uma diretora, duas vice-diretoras e uma supervisora.

O ingresso no campo empirico ocorreu com a solicitacdo formal de autorizagdo junto a
Secretaria Municipal de Educacéo, seguida da apresentacdo do projeto a equipe diretiva da
escola. Na ocasido, foi solicitado por nds que a pesquisa fosse realizada em duas turmas, nas
quais houvesse atuacdo conjunta de uma professora e uma auxiliar, ambas concursadas,
considerando que o0 objetivo do estudo é analisar os encontros e desencontros de saberes no

trabalho compartilhado entre essas trabalhadoras. Conforme informado pela dire¢do, em funcao
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do elevado nimero de profissionais contratadas naquele periodo, apenas duas turmas no turno
pretendido atendiam a esses critérios: uma turma de bercario e uma turma de pré-escola de
quatro anos.

Apobs a definicdo das turmas, foram acordadas as datas para a realizacdo das
observagdes, que ocorreram em junho e julho de 2025, totalizando duas tardes em cada turma.
O trabalho de campo teve inicio na turma de bercario, tomando como referéncia um roteiro de
observacdo previamente elaborado (Apéndice A). A observacdo ocorreu durante todo o turno
de trabalho da professora, correspondente a uma carga horaria de quatro horas, e foi
integralmente registrada.

A observagdo constituiu uma das técnicas de producdo dos dados desta pesquisa por
possibilitar o contato direto com o cotidiano do trabalho e com as praticas concretas
desenvolvidas pelas educadoras. Conforme afirmam Lidke e André (2018), para que a
observacédo se configure como um instrumento valido e fidedigno de investigacdo cientifica, €
necessario que seja planejada, controlada e sistematica, superando o carater espontaneo da
observacdo diaria. Para as autoras, a observacdo é compreendida como uma pratica
investigativa mediada teoricamente, orientada por categorias analiticas que possibilitam
apreender as determinag@es historicas e sociais do fendbmeno observado (Ludke; André, 2018).
Nessa perspectiva, as observacdes realizadas foram conduzidas a partir de lentes tedricas que
privilegiam a compreenséo dos encontros de saberes que se produzem no cotidiano daEducagéo
Infantil, entendidos como processos sociais, coletivos e histéricos.

Dialogando com Tardif (2014), parte-se do entendimento de que os saberes docentes
sdo constituidos de um conjunto heterogéneo de saberes provenientes da formacdo, da
experiéncia, das interacbes no trabalho e das praticas cotidianas. Assim, as observagdes
buscaram apreender como esses diferentes saberes se articulam, se confrontam e se
complementam nas praticas educativas, revelando as contradicdes e mediagdes presentes na
organizacdo do trabalho na pratica educativa e nas relagdes estabelecidas entre as profissionais
que atuam na Educacéo Infantil.

Trivifios (1987) chama atencdo para os desafios enfrentados pelos pesquisadores
durante a insercdo no campo, destacando aspectos como a defini¢do do papel do pesquisador,
as relacGes hierarquicas existentes no grupo, o risco deenvolvimento excessivo com 0s sujeitos
da pesquisa e as dificuldades em identificar informantes que possam contribuir de forma

significativa para o estudo. O autor ressalta que ndo ha um percurso metodoldgico unico, sendo
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necessario que cada pesquisador construa seu proprio caminho a partir das especificidades do
campo investigado.

Essas questdes mostraram-se particularmente relevantes nesta pesquisa, considerando
minha trajetoria profissional, pois atuei aproximadamente por vinte anos como auxiliar de El e,
atualmente, exerco o cargo de professora de Educacdo Infantil. Essa experiéncia e proximidade
com o campo de pesquisa proporcionou contribui¢cbes importantes para a compreensao das
rotinas, das dinamicas de trabalho e dos saberes mobilizados pelas educadoras, mas também
exigiu um esforco permanente de distanciamento analitico. A familiaridade com a El,
especialmente com as relacbes entre professoras e auxiliares, colocou como desafio a
necessidade de “estranhar” esse familiar, de modo a ndo naturalizar préaticas, relacbes e modos
de organizacdo do trabalho que, por serem recorrentes, poderiam passar despercebidos ao olhar
investigativo.

O planejamento das observacGes considerou aspectos como o tempo de permanéncia no
campo, o grau de participacdo que teria como pesquisadora e os focos analiticos definidos a
partir do objeto de estudo. Estando na sala, minha atuacdo foi predominantemente
observacional, buscando minimizar interferéncias diretas nas atividades, ainda que reconheca
que a presenca da pesquisadora no campo nunca € neutra e sempre produz efeitos.

O registro das observacdes foi realizado por meio deum diario de campo, contemplando
duas dimensbes complementares: uma parte descritiva e uma parte reflexiva, conforme
orientam Bogdan e Biklen (apud Ludke; André, 2018). Na dimensdo descritiva, foram
registrados 0s sujeitos da pesquisa, seus modos de falar e agir, a reconstrucdo de dialogos entre
professoras e auxiliares, descricdes das atividades desenvolvidas, dos espacos e dos tempos
escolares, sempre com foco na atividade de trabalho e nos saberes mobilizados no cotidiano da
Educacdo Infantil. Também foram registradas situacdes envolvendo minha atuacdo como
pesquisadora, como interacGes, conversas e posicionamentos assumidos durante a observacao.

Na dimensdo reflexiva, foram anotados impressdes, sentimentos, duvidas,
estranhamentos, questdes éticas e metodoldgicas, bem como reflexdes analiticas preliminares
articuladas as categorias tedricas que sustentam a pesquisa. Essas anota¢@es permitiram iniciar
0 movimento de analise ainda no campo, compreendendo a observacdo como parte constitutiva
do processo analitico. AsanotacGes foram realizadas o mais proximo possivel do momento em
gue os acontecimentos ocorriam, de modo a preservar a riqueza das situacfes observadas.

Apos arealizacdo dasobservacfes naturma debergério, deu-se continuidade ao trabalho

de campo na turma de pré-escola de quatro anos. Esse segundo momento da observacéao
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demandou ajustes no cronograma inicialmente previsto, em funcdo do periodo de férias de
inverno das criangas, 0 que implicou o adiamento de uma das tardes de observagdo por uma
semana. Tal reorganizacdo do calendario mostra como o préprio tempo institucional da escola
incide sobre o0 percurso investigativo, constituindo-se também como elemento datotalidade que
atravessa a pesquisa de campo.

Um aspecto relevante nesse momento da observacdo foi o fato de as trabalhadoras
conhecerem previamente a pesquisadora, seja por vinculos profissionais anteriores, seja pela
circulacdo em espacos comuns da rede municipal deensino. Embora tenhasido reiterado, desde
0 inicio, que o objetivo da pesquisa ndo consistia em avaliar ou julgar o trabalho desenvolvido,
e sim compreender a realidade concreta das praticas e dos saberes mobilizados neste contexto,
em alguns momentos foi possivel perceber que as educadoras sentiam necessidade de explicar
verbalmente os motivos de determinadas decisGes e intervencbes pedagogicas. Esse movimento
pode ser interpretado como expressao das relages de controle e de vigilancia historicamente
constituidas no trabalho docente, nas quais a observacdo tende a ser associada a avaliagdo,
mesmo quando explicitamente negada enquanto tal.

Apesar disso, tais mediacGes ndo inviabilizaram a producdo de dados significativos.
Pelo contréario, as observacdes realizadas revelaram elementos ricos para a analise dos
encontros e desencontros de saberes entre professoras e auxiliares de El, especialmente no que
se refere a divisdo do trabalho, as formas de comunicacdo estabelecidas no cotidiano, aos
momentos de cooperacdo e as tensdes que emergem da organizacdo institucional do trabalho
educativo.

As anotacdes registradas no diario de observacdo foram transcritas integralmente ap6s
o término do trabalho de campo observacional. Importa destacar que todas as observagdes
foram realizadas anteriormente as entrevistas com as trabalhadoras, compondo um primeiro
movimento de aproximacdo empirica com o objeto de estudo. As situacfes observadas na
pratica suscitaram questionamentos, estranhamentos e dlvidas por parte da pesquisadora, as
quais subsidiaram a formulacdo de algumas perguntas das entrevistas, especialmente aquelas
relacionadas a episddios concretos presenciados.

Dessa forma, a observagdo se constituiu como um momento fundamental do processo
investigativo dessa pesquisa, articulado dialeticamente as entrevistas. Esse movimento permitiu
que os relatos das trabalhadoras fossem analisados a luz das praticas concretas observadas,
possibilitando uma compreensdo mais aprofundada das contradigdes, mediacdes e

compreensdes dos saberes produzidos no trabalho coletivo daEl.
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No processo de producgdo dos dados, outro instrumento, a entrevista semiestruturada,
constituiu-se como um procedimento central para compreender os encontros de saberes das
educadoras da Educacdo Infantil no contexto da pratica educativa e do processo de trabalho
partilhado entre professores e auxiliares. Trata-se de um método amplamente utilizado em
pesquisas qualitativas, cuja principal caracteristica reside no carater interativo entre
pesquisadora e entrevistadas, possibilitando que as informagfes sejam produzidas no proprio
curso dodialogo, a partir das experiéncias, narrativas e reflexdes das trabalhadoras sobre seu
fazer cotidiano (Ludke; André, 2018).

A entrevista semiestruturada apresenta como vantagem a flexibilidade, permitindo
esclarecimentos, aprofundamentos e reformulacfes ao longo da conversa, diferentemente de
outros instrumentos mais rigidos de producgdo de dados. Nesse sentido, trata-se de uma pratica
social, atravessada por relacfes, expectativas e posi¢oes ocupadas pelos sujeitos envolvidos no
processo investigativo.

Optou-se pela entrevista semiestruturada também por compreendermos que esse tipo de
instrumento favorece a expressdo das experiéncias vividas pelas educadoras, sem engessa-las
em categorias previamente definidas pelo pesquisador. Conforme destaca Trivifios (1987), esse
modelo de entrevista valoriza a presenca ativa do investigador e, a0 mesmo tempo, assegura
maior liberdade ao entrevistado, ao partir de um conjunto de questdes orientadoras que podem
ser reformuladas ou ampliadas conforme o0 andamento da conversa. Para Liidkee André (2018),
a entrevista semiestruturada combina um roteiro basico com abertura para adaptacoes,
permitindo que novas questdes emerjam a partir das falas dos sujeitos.

As entrevistas foram conduzidasa partir deroteiros previamente elaborados (Apéndices
B e C), construidos a luz das categorias tedricas que orientam a pesquisa, especialmente aquelas
relacionadas ao trabalho, aos saberes profissionais, & divisdo do trabalho educativo e as
contradicdes presentes no cotidiano da Educacdo Infantil. Contudo, tais roteiros ndo foram
compreendidos como instrumentos fechados, mas como guias flexiveis, passiveis de ajustes ao
longo do processo investigativo.

Em consonéncia com os principios éticos da pesquisa em educacéo, as entrevistas foram
realizadas em local e horario definidos em acordo com as participantes, entre julho e agosto de
2025, em ambiente externo a escola, assegurando-se o sigilo e o0 anonimato das trabalhadoras.
Conforme salientam Ludke e André (2018), o respeito ao contexto, as opinides e as condicdes

dos informantes € elemento fundamental para a producdo de dados consistentes. Buscou-se,
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assim, construir um ambiente de confianga, no qual as entrevistadas se sentissem a vontade para
narrar suas trajetorias, percep¢des e experiéncias, sem a sensacao de estarem sendo avaliadas.

Durante as entrevistas, minha atencdo como pesquisadora ndo se restringiu as respostas
verbais, mas também as formas de enunciacdo, as pausas, as entonacOes e aos gestos,
compreendidos como dimensdes constitutivas do discurso. Conforme alertam Liidke e André
(2018), o discurso do entrevistado ndo deve ser tomado como espelho imediato da realidade,
mas analisado em articulagdo com outros dados da pesquisa, como as observacGes de campo e
0 contexto institucional em que 0s sujeitos estdo inseridos.

Os dados produzidos nas entrevistas foram registrados por meio de gravacdo de audio,
com autorizacdo prévia das participantes, e posteriormente transcritos na integra. As
observacOes relativas a comunicagdo nao verbal e as situacGes que envolveram o momento da
entrevista foram registradas em notas de campo, compondo o material empirico para analise.

Participaram da pesquisa oito trabalhadoras de uma Escola Municipal de Educacéo
Infantil da rede publica do municipio de Santa Cruz do Sul-RS, sendo quatro professoras e
quatro auxiliares de Educacdo Infantil, todas concursadas. Buscamos contemplar profissionais
de diferentes idades e tempos de atuacdo, de modo a abarcar percursos formativos e
experiéncias diversas no trabalho na EI. Como dissemos, as entrevistas foram realizadas ap6s
a etapa de observacdo, 0 que permitiu que determinadas situacGes vivenciadas na pratica
educativa fossem retomadas e problematizadas durante as conversas.

As duas professoras e as duas auxiliares que trabalham nas turmas observadas foram
convidadas a participar das entrevistas. Além delas, foram convidadas mais duas professoras e
duas auxiliares da mesma instituicao, todasservidoras concursadas. A escolha por profissionais
efetivas esté relacionada a maior estabilidade do vinculo com a escola e a continuidade de suas
trajetorias no interior da instituicdo, o que no nosso entender traz maiores possibilidades de
apreender o trabalho educativo em sua historicidade e em suas multiplas determinacgdes. Esse
critério contribuiu para uma andalise que considera o trabalho na EI como parte de uma
totalidade social mais ampla, marcada por processos de organizacdo, divisdo do trabalho e
producdo de saberes. Dessa forma, o conjunto de entrevistadas permitiu aprofundar a
compreensdo dos encontros de saberes que ocorrem na pratica educativa, articulando
experiéncias individuais as condi¢Bes concretas de trabalho.

Cabe destacar que, a partir das sugestdes da banca de qualificacdo, o roteiro de
entrevistas passou por um processo de revisdo, buscando tornd-lo mais claro e menos preso a

conceitos tedricos. Além disso, o desenvolvimento do trabalho de campo revelou um problema
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importante: a utilizagdo de um Unico roteiro para professoras e auxiliares mostrou-se
insuficiente para captar as especificidades das diferentes fungdes e praticas. A primeira
entrevista, realizada com uma professora, transcorreu de forma fluida e trouxe elementos
significativos para a analise. No entanto, ao realizar a entrevista seguinte, com uma auxiliar,
tornou-se evidente que o roteiro elaborado estava fortemente ancorado na experiéncia do
magistério, dificultando aexpressdo das experiéncias e dos saberes datrabalhadora.

Diante disso, foi necessario interromper temporariamente o processo deentrevistas para
reformular os instrumentos, elaborando roteiros distintos para professoras e auxiliares. Essa
decisdo metodoldgica qualificou a producdo dos dados, e revelou, no proprio percurso da
pesquisa, as desigualdades e hierarquizacGes que atravessam o trabalho na ElI, inclusive no
plano discursivo. Assim, 0 processo de construcdo e reformulacdo dos roteiros constituiu-se
também como um momento analitico, mostrando a necessidade de reconhecer as
especificidades dos lugares ocupados por essas trabalhadoras na organizacdo do trabalho
educativo.

No caso da primeira auxiliar entrevistada, apds a adequacao doroteiro, realizou-se uma
segunda conversa com a mesma, com o objetivo de retomar aspectos que haviam permanecido
pouco claros na entrevista inicial e aprofundar questdes relacionadas a sua experiéncia de
trabalho, aos saberes mobilizados no cotidiano e as relacGes estabelecidas com as professoras.
Este segundo encontro possibilitou esclarecer duvidasdapesquisadora e ampliar a compreensao
sobre situagGes concretas do trabalho que ndo haviam emergido na primeira entrevista,

contribuindo para o0 adensamento e a consisténcia do material empirico produzido.

4.3 Anélise de dados

A analise dosdadosdestapesquisa, coerente com o referencial do materialismo historico
dialético, compreende a realidade social como um processo historico, contraditrio e em
permanente movimento. Partindo das categorias de totalidade e contradicdo, entende-se que 0s
dados empiricos ndo podem ser analisados de forma fragmentada ou isolada, mas como
expressoes de relagcdes sociais concretas, atravessadas por disputas, hierarquias e condicdes
historicas de producdo do trabalho na EI. Assim, a analise buscou apreender as mediacdes entre
0 vivido no cotidiano escolar, os discursos das participantes e a organizacdo do trabalho

educativo.
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Analisar dados qualitativos implica trabalhar com o conjunto do material produzido ao
longo da investigacéo, incluindo as transcri¢fes integrais das entrevistas semiestruturadas e os
registros do diario de observagdo. Conforme indicam Lidke e André (2018), o processo
analitico envolve, inicialmente, a organizacdo do material empirico, sua divisdo em partes e a
identificacdo de regularidades, recorréncias e tendéncias. Em um segundo momento, essas
tendéncias sdo retomadas em um nivel mais elevado de abstracéo, buscando relagdes, conexdes
e inferéncias que permitam compreender o fendmeno investigado em sua complexidade.

O primeiro movimento analitico consistiu na transcri¢do integral de todas as entrevistas
realizadas, preservando as falas das participantes em sua totalidade. Em seguida, procedeu-se a
leitura exaustiva desse material, ja em uma perspectiva de pré-andlise, conforme propde Bardin,
citada por Trivifios (1987). Esse momento inicial permitiu uma aproximacdo global com o
corpus dapesquisa, possibilitando a identificacdo de temas recorrentes e contradicdes presentes
nos discursos das professoras e auxiliares de El.

A partir dessa leitura preliminar, os dados foram organizados em categorias analiticas,
construidas a luz do referencial tedrico que sustenta a investigagdo. Conforme afirmam Lidke
e André (2018), as categorias podem ser inicialmente orientadas pelo arcaboucgo tedrico do
estudo, sem que isso impeca 0 surgimento de novas categorias a partir do préprio material
empirico. Nesse sentido, o processo de categorizacdo articulou categorias tedricas previamente
definidas com categorias que emergiram da andlise dos dados. Foram definidas as seguintes
categorias: formagéo, organizacédo e diviséo do trabalho, cuidado, trabalho coletivo, encontros
e desencontros de saberes.

Esse movimento dialoga com Trivifios (1987), que ressalta que todaanalise de conteddo
deve estar sustentada por um referencial tedrico consistente, capaz de orientar a interpretacdo
dos dados. O autor, apoiado em Bardin, define a andlise de conteddo como um conjunto de
técnicas que, por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo das mensagens,
permite inferir conhecimentos sobre as condigdes de producdo e recepcdo dos discursos
(Trivifios, 1987). Tal perspectiva foi fundamental para compreender as falas das participantes
ndo apenas como relatos individuais, mas como expressoes de uma realidade social marcada
por relagbes de trabalho, desigualdades e saberes historicamente constituidos.

No que se refere as observagdes, os registros realizados em diario de campo foram
igualmente transcritos e organizados, passando por leitura integral e sistematica. As
observagdes foram analisadas em articulagdo com as entrevistas, permitindo o confronto entre

0 que era dito pelas participantes e o que se manifestou no periodo das observacbes. Esse
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procedimento possibilitou mostrar convergéncias, divergéncias e contradicdes entre discurso e
pratica, contribuindo para a compreensdo da totalidade do fenémeno investigado.

A andlise propriamente dita desenvolveu-se a partir da descri¢do analitica do material,
etapa em que os dados foram submetidos a um exame aprofundado, orientado pelas categorias
analiticas e pelo referencial tedrico da pesquisa. Nessa fase, procedimentos como codificacao,
classificacéo e articulacédo entre os diferentes materiais empiricos foram fundamentais. Por fim,
na etapa de interpretacdo inferencial, buscou-se estabelecer relagdes entre os dados empiricos
e as determinacOes sociais mais amplas que constituem o trabalho na EI, compreendendo os
saberes das educadoras como produtos histéricos, socialmente construidos e marcados por
contradicdes.

Dessa forma, aanélise dos dadosprocurou ultrapassar uma leitura descritiva, assumindo
um movimento critico e dialético, capaz de apreender os encontros e desencontros de saberes
no trabalho educativo como parte de uma totalidade social marcada por disputas, desigualdades

e possibilidades de transformacéo.

4.4 Questdes éticas da pesquisa

As pesquisas de abordagem qualitativa levantam diversas questBes éticas relacionadas
as interacdes entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa. O método da observacdo pode
apresentar os maiores desafios, além dos problemas com a garantia do anonimato. Neste
sentido, € necessaria a assinatura do termo de livre consentimento pelos participantes da
pesquisa e a utilizacdo, entre outros, de nomes ficticios pelos sujeitos da pesquisa (Ludke,
André, 2018).

As discussdes sobre os principios gerais da ética em pesquisa com seres humanas
tiveram inicio com o Codigo de Nuremberg em 1947, com o fim de garantir o respeito aos
direitos humanos, principalmente no que tange a preservacdo da dignidade e daautonomia. A
partir disso, esses aspectos dos direitos humanos se tornaram centrais nas pesquisas cientificas
que envolvem seres humanos (Mainardes; Cury, 2019). Em 1964, a Declaracdo de Helsinque
se consolidou como um documento de referéncia em ética de pesquisa na satde. Mainardes e
Cury (2019, p. 24) destacam que esse documento “reafirmou a importancia de principios éticos
como o consentimento, a dignidade e a integridade dos participantes”. A indicagdo da criagdo
de comités de ética surgiu a partir da revisdo deste documento.

De acordo com Mainardes e Cury (2019), sucessivos relatérios e normativas foram

publicados, diante de discussfes sobre pesquisas que ndo respeitavam 0s principios éticos,
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especialmente quando os participantes eram pessoas em situagdo de vulnerabilidade. O
Relat6rio Belmont, em 1978, foi um marco para a revisao ética das pesquisas e estabeleceu os
trés principios norteadores da ética em pesquisa: respeito as pessoas, beneficéncia e justica.
Guilhem e Diniz (apud Mainardes; Cury, 2019, p. 25) esclarecem que
0 respeito pelaspessoasenvolve reconhecer a autonomiadas pessoase a necessidade
de proteger aqueles com autonomia reduzida. A beneficéncia e a ndo maleficéncia
referem-se, respectivamente,a fazerobem e a evitardanos. A justica refere-se a uma

igual distribuicdo de riscos e de beneficios, com especial atengdo para a escolha dos
participantes.

Todos estes documentos foram criados para apoiar 0 processo de revisdo ética das
pesquisas. Mainardes e Cury (2019) destacam que, no Brasil, a revisdo ética acontece pelo
sistema Comité de Etica em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - CEP/Conep
(Plataforma Brasil). A instituicdo esta ligada ao Ministério da Salde e normatiza pesquisas
envolvendo seres humanos, tanto na area da saide como nas Ciéncias Humanas e Sociais
(CHS). O autor ressalta ainda que alguns paises possuem codigos de ética distintos para area da
salde e para as ciéncias sociais e humanas. As associagdes cientificas sdo responsaveis por
estabelecer as diretrizes éticas na maioria dos paises.

Conforme Mainardes (2017), a ética em pesquisa € uma preocupagdo permanente entre
0s pesquisadores daeducacao e instituicbes como a Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd). A principal dificuldade enfrentada diz respeito a burocracia
darevisdo ética no Brasil, que aplica regras padronizadas para pesquisas biomédicas e pesquisas
das Ciéncias Humanas e Sociais (CHS). Isso que leva os pesquisadores da educacdo a se
afastarem dos procedimentos do sistema CEP/Conep, gerando ddvidas quanto aos
procedimentos de reviséo e dificuldades para a aprovacdo dos projetos, visto a especificidade
das pesquisas das CHS (Mainardes, 2017). Mainardes e Cury (2019) também discutem a luta
das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSSA) por uma regulacdo especifica para
avaliacdo éetica em pesquisa no Brasil.

De acordo com o autor (Mainardes, 2017), desde 2007 a Anped tem promovido debates
sobre o assunto em suas reunides. Em outubro de 2013, a Anped recebeu o convite para integrar
0 GT de CHS. As acdes desse GT e as criticas a uma revisao ética baseada nas normativas do
modelo biomédico resultaram na aprovacdo da Resolugdo CNS n° 510/2016. Essa resolucéo
estabelece os principios éticos para a pesquisa em CHS, que ainda enfrenta desafios, pois segue
estando vinculada aos procedimentos do sistema CEP/Conep, resultando em dificuldades na
aprovacgdo dos projetos de pesquisa. Com a saida da Anped do GT, foram criadas comissdes

68



para acompanhar a implantacdo da Resolu¢cdo CNS n°510/2016. Além disso, em 2015, a Anped
criou uma comissdo especial para fomentar as discussdes sobre a ética nas pesquisas da
educagdo, promovendo seminarios regionais, consultas a sociedade e debates permanentes
sobre a tematica (Mainardes, 2017).

Mainardes (2017) destaca, assim, os inumeros desafios da luta por uma avaliagdo ética
das pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais que seja realizada fora do &mbito da satde e pela
plena implementagdo da Resolucdo CNS n° 510/2016. Esse desafio vai além das normas e
regulamentacGes, sendo fundamental promover uma discussao continua sobre a revisdo ética
com os estudantesde pds-graduacdo nas universidades. Além disso, é necessario a realizacdo
de estudos sobre ética nas pesquisas da educacéo e a elaboracdo de um documento especifico
de regulamentacdo pelas comissGes cientificas dessa area de conhecimento (Mainardes, 2017).

As participantes dessa pesquisa foram informadas, previamente a realizacdo das
entrevistas e das observacfes, sobre o tema e os objetivos da investigacdo, assegurando-se 0
sigilo de suas identidades e o uso das informacdes exclusivamente para fins académicos. Para
preservar 0 anonimato, optamos, ao longo da analise dos dados, pela utilizacdo de nomes
ficticios escolhidos pela pesquisadora, compostos por nomes comuns, sem qualquer
identificacdo ou associacdo direta com a identidade das entrevistadas. Apds a concordancia em
participar da pesquisa, foi apresentado as mesmas o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que, ap6s lido e assinado, teve uma via entregue as participantes e outra
arquivada pela pesquisadora.

Passamos, no capitulo seguinte, aanalise e discussdo dos dados empiricos. Essa analise
busca compreender como os saberes das trabalhadoras da El se constituem e se encontram e
desencontram no cotidiano da pratica educativa, mostrando, a luz do referencial teorico
adotado, tanto as formas de cooperagdo quanto as tensdes, hierarquias e limites que atravessam

o trabalho coletivo.
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50 TRABALHO NA EDUCACAO INFANTIL: ORGANIZACAO, TRAJETORIASE
ENCONTROS DE SABERES DE PROFESSORAS E AUXILIARES

5.1 O ingresso na Educacéo Infantil e as experiéncias formativas

Neste capitulo apresentamos as educadoras participantes da pesquisa, abordando os
caminhos de seu ingresso na Educacdo Infantil, suas trajetorias profissionais e experiéncias
formativas. Buscamos compreender como essas trajetdrias se articulam as escolhas,
permanéncias e sentidos que elas atribuem ao trabalho na EI. Ao dar visibilidade as historias de
ingresso e formacdo, objetivamos mostrar como os saberes das educadoras sdo construidos ao
longo do tempo, na articulagédo entre experiéncias de vida, percursos formativos e a pratica no

trabalho educativo.

5.1.1 Conhecendo as educadoras

Iniciamos descrevendo a trajetoria pessoal e profissional dos sujeitos dessa pesquisa.
Antes, apresentamos abaixo um quadro que mostra algumas das caracteristicas das educadoras

participantes.

Tabela 2 - As participantes da pesquisa

Nome Cargo Idad Tempo Carga Nivel Formacio Especializacio
e na horiri  que Inicial
profissa a atende
0

Ana Professora 37 15 anos 44h Creche = Pedagopia  Educagfio Especial
anos e Alfabetizagdo

Beatriz =~ Professora 40 13 anos 40h Creche | Pedagoma Educagio Infantil &

anos & pré- Gestdn Escolar.

escola
Elisa Professora 33 O anos 40h Creche = Pedapogia, Educagfo Especial
anos Histona e Incluziva,

Letras. Supervizdo Escolar,

Alfabetizagio e

letramento na

Educagdo Infantil

Laura Professora 23 3 anos 40h Pre- Pedagoma Educagio Infantil &
anos escola Ensino
Fimdamental

Clara Auxiliar 32 34 anos 30h Creche = Magistério
anos
Fernanda  Auxiliar 63 21 anos 30h Creche | Pedagomia Neurociéncia
anos Edurarional

Patricia Auxiliar 33 24 anos 30h Creche = Pedagopia Metodologia do
anos Enzino de Artes e
Paicopedagogia
institucional e
climica
Luiza Aapliar 36 12 anos 30h Pre- Ensino
anos escola Médio
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Fonte: Elaborado pela autora com base nosdadosda pesquisa

Participaram da pesquisa quatro professoras e quatro auxiliares de EI, todas elas
concursadas?, com idadesvariando entre 25 e 63 anos. As professoras possuem, em sua maioria,
formacdo em Pedagogia e especializacdes voltadas para a Educacdo Infantil e outras areas,
como Educacdo Especial, Alfabetizacdo, Gestdo Escolar. Entre as auxiliares, duas tém
formacdo superior em Pedagogia, uma possui Magistério e uma Ensino Medio de formacao
geral. As auxiliares que possuem Pedagogia também cursaram pos-graduagao.

Essa realidade dialoga com os achados de Santos (2013) e Pinheiro (2017), cujas
pesquisas constataram que as professoras entrevistadas possuiam graduacéo e pos-graduacao,
enquanto as auxiliares, em sua maioria, tinham apenas o ensino médio. Por outro lado, o estudo
deJesus (2021), que investigou exclusivamente auxiliares de El, identificou que todas possuiam
formacdo em Pedagogia. Na realidade desta pesquisa, embora nem todas as auxiliares
entrevistadas tenham concluido a graduacdo, suas trajetorias formativas revelam um
investimento continuo na area da EIl. A partir da nossa experiéncia e convivéncia prolongada
com essas trabalhadoras, tendo atuado por duas décadas como auxiliar, foi possivel identificar
percursos dessas trabalhadoras marcados pela busca constante por formacgdo, como a
participacdo no Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica (Parfor),
bem como interrupcGes nos estudos decorrentes de responsabilidades familiares, como o
cuidado com filhos pequenos ou com pais idosos, alem de limitagGes financeiras. Destaca-se
ainda a presenca de iniciativas formativas ndo escolarizadas, como o estudo informal da
legislacdo educacional e a participacdo ativa no sindicato dos funcionarios municipais, voltadas
adefesadedireitos e a qualificagdo das condicdes detrabalho. Esses elementos serdo retomados
e aprofundados ao longo do texto, a medida que as falas das participantes e os dados empiricos
forem analisados.

Essas diferencas de formacdo refletem ndo apenas as exigéncias institucionais de cada
cargo, mas também dimensdes historicas e de classe social que atravessam o trabalho na ELI.
Como apontam Santos (2013) e Pinheiro (2017), a formacao docentetendeaser mais valorizada
e reconhecida quando associada a figura da professora, enquanto as auxiliares basta uma
formacdo considerada “suficiente” para o que é entendido por cuidado, reforcando hierarquias

entre esses e 0s saberes pedagdgicos. Ainda assim, estudos mais recentes, como 0 de Jesus

2 No periodo de realizacdo da pesquisa de campo, a instituicdo ndo contava com estagiarias em seu quadro de
profissionais, razdo pela qualesse grupo néo foi incluido no estudo.
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(2021), revelam um movimento crescente de busca das auxiliares por formagdo superior em
Pedagogia, 0 que indica ndo apenas o desejo de reconhecimento profissional, mas também uma
reconfiguracdo dos papéis tradicionalmente atribuidos as mulheres na EI, um campo
historicamente marcado pela divisdo entre quem “educa” e quem “cuida”.

Na realidade investigada, duas auxiliares possuem formacdo semelhante a das
professoras, inclusive em nivel de pos-graduacdo. Essa constatacdo remete a analise de Jesus
(2021), que revela como, em muitos contextos, os auxiliares de El ocupam posi¢des em que a
formacdo que possuem, longe de ser valorizada, acaba sendo explorada dentro de uma légica
que se beneficia de sua qualificagdo profissional sem a devidaremuneracdo e reconhecimento
institucional. Conforme a autora, essas profissionais realizam um trabalho “relativamente
qualificado” por um valor inferior ao das pessoas cujo cargo formal corresponde a sua
formacdo. Essa questdo se manifesta nas falas das auxiliares, onde estas revelam tanto o desejo
de colocar em pratica os saberes construidos na formacdo quanto as limitagBes impostas pela
organizacdo do trabalho da instituicdo. Como expressa Fernanda, “eu consigo, na medida do
possivel, trabalhar algumas coisas que aprendi na Pedagogia, né... hoje eu me sinto com outro
olhar, depois da formagdo superior e com a pos também.” Sua falarevela que, embora detenha
conhecimentos pedagdgicos e tedricos semelhantes aos das professoras, as auxiliares encontram
pouco espaco para exercer atividades onde esses saberes possam ser plenamente utilizados.

Os documentos oficiais que se referem ao cargo de auxiliar de EI apresentam diversas
questdes vagas e mesmo contradi¢fes. Nas diretrizes da Politica Nacional de Educacao Infantil
(PNEI, 2006), por exemplo, aparece a categoria de “profissionais ndo-docentes”, utilizada para
se referir aos funcionarios que ndo atuam diretamente em sala de atividades com as criancas,
sendo destacada a importancia da formacdo inicial e continuada desses profissionais. No
entanto, entendemos que essa classificacdo ndo esté coerente com o que fazem as auxiliares de
El, uma vez que elas trabalham cotidianamente com as criancas, participando ativamente das
acOes pedagdgicas e do cuidado. O documento menciona apenas duas categorias, docentes e
ndo-docentes, 0 que revela uma lacuna na definicdo dos papéis e fungdes das auxiliares nas
instituicdes de El.

Nas metas daPNEI, é apontadaa necessidade de uma formacdo minima de nivel médio,
na modalidade Normal, para todos os professores que atuam na Educacdo Infantil. De forma
mais incisiva, a meta 13 propfe “extinguir progressivamente os cargos de monitor, atendente,
auxiliar, entre outros, mesmo que ocupados por profissionais concursados em outras secretarias

ou na Secretaria de Educacdo e que exercem funcbes docentes” (Brasil, 2006). Essa diretriz

72



revela um tensionamento importante, pois, a0 mesmo tempo em que reconhece a necessidade
de formagdo docente como minima para o trabalho na El, ignora o papel desempenhado pelas
auxiliares, reforgcando sua invisibilidade e a indefinicdo de seu lugar profissional.

Um passo relevante para o reconhecimento do magistério na Educacdo Infantil é a
tramitacdo do Projeto de Lei n® 2.387/2023, que, & época desta escrita, encontrava-se aprovado
no Congresso Nacional, aguardando sancao presidencial. O referido projeto propde a alteracdo
do §2°do art. 2° daLei n°®11.738/2008, que regulamenta o piso salarial profissional nacional
dos profissionais do magisterio publico da Educacéo Basica, ampliando a definicdo de quem é
reconhecido legalmente como profissional do magistério. A nova redagdo passa a incluir
explicitamente as professoras da El, ao incluir, como profissionais do magistério,

os professores de Educacéo Infantil, reconhecendo o principio da integralidade entre
cuidar, brincar e educar, independentemente da designagdo do cargo e/ou funcao que

ocupam,em suasdiversasetapas e modalidades, com a formagdo minima determinada
pela legislacdo federalde diretrizes e bases da educac¢do nacional (Brasil, 2023, p. 1).

Essa alteracdo também sera incorporada ao art. 61 da Lei n°® 9.394/1996 (LDB),
reforcando o reconhecimento legal da docéncia na EI como parte constitutiva da Educacéo
Basica. Para as professoras, tal medida representa o fortalecimento da identidade docente ao
assegurar, em lei, a equivaléncia dadocéncia na El as demais etapas educacionais, implicando
o direito ao piso nacional do magistério e a consolidacdo de uma carreira especifica. Trata-se,
portanto, de um avanco significativo no reconhecimento dos saberes pedagdgicos produzidos
no cotidiano da Educacdo Infantil, ainda que permanecam os limites do PL em relagcdo as
auxiliares.

Para as auxiliares de EI, contudo, a situacdo se apresenta de modo distinto. O texto do
PL estabelece como critério de inclusdo no magistério o exercicio formal da funcdo docente, o
vinculo efetivo por concurso publico e a formacdo minima prevista na LDB, requisitos que, em
geral, ndo contemplam as auxiliares, cujas atribuicdes permanecem oficialmente descritas, nos
documentos municipais, como apoio ao cuidado e a rotina, mesmo quando sua atuagédo
cotidiana contempla o envolvimento em préticas pedagdgicas.

Essa definicdo legal, ou talvez seja melhor dizer, a auséncia dela, contribui para
processos de invisibilizacdo do trabalho das auxiliares, operando tanto no plano sociocultural
quanto no sociolegal (Hatton, 2017). No ambito sociocultural, desvaloriza as competéncias
efetivamente mobilizadas por essas trabalhadoras, naturalizando-as como disposi¢0es pessoais,
como “jeito”, “paci€éncia” ou “cuidado” e nao como saberes construidos no exercicio do

trabalho e mesmo, como é o caso de muitas trabalhadoras, na formacéo profissional. J& no plano
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sociolegal, a auséncia de uma regulamentagdo profissional especifica e o ndo reconhecimento
formal de suas funcBes pedagdgicas as mantém a margem das defini¢fes legais de trabalho
docente, 0 que implica menor protecdo, reconhecimento institucional e valorizacdo econdmica
(Hatton, 2017).

Outro aspecto que decorre dessa situacdo é o que Lhuilier (2012) denomina atividade
impedida, significando um trabalho que é parcialmente realizado, desejado ou possivel, mas
sistematicamente contido, suspenso ou ndo reconhecido. As auxiliares participam ativamente
dos momentos de cuidado, observacgdo, interacdo e apoio pedag0ogico as criangas, porém veem
essas dimensdes de sua atuacdo bloqueadas em termos de reconhecimento profissional,
enquadramento legal e valorizagdo. O que ndo pode ser nomeado como docéncia, ainda que
seja parcialmente vivido como tal, constitui uma forma de impedimento da atividade, gerando
desgaste, frustracdo e invisibilidade, uma vez que o real daatividade ultrapassa amplamente a
atividade planejada (Clot apud Lhuilier, 2012). Assim, o projeto de lei, ao reconhecer
formalmente apenas o trabalho docente, tende a reforcar a separacdo entre cuidar e educar e a
manter as auxiliares em uma posic¢ao de ndo enquadramento profissional: realizam um trabalho
pedagodgico que ndo pode ser plenamente assumido, reconhecido ou legitimado (Lhuilier,
2012).

As limitacbes legais comecam na prépria Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 9394/96).
Rosa e Andrade (2018) ao citarem Saviani (2016) em sua anélise dos20 anos daLDB, destacam
que o artigo 62 da lei contém uma “falha” de redacdo que ainda hoje sustenta a divisdo do
trabalho na Educacdo Infantil, especialmente nas creches. Embora o artigo estabeleca como
regra a formacdo docente em nivel superior, ele inclui como excecdo a possibilidade de
formacdo em nivel médio para professoras da El e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Essa brecha legal, mantida inclusive pela Lei n°® 13.415/2017, favorece tanto instituigdes
privadas que mantém cursos de magistério de nivel médio quanto municipios que utilizam essa
excecdo para contratar profissionais sem integra-los a carreira docente. Além disso, a
indefinicdo sobre quem é considerado profissional do magistério para efeitos de carreira e
beneficios, como os do Fundo de manutencdo e desenvolvimento da Educacdo Baésica
FUNDEB, amplia a confusdo conceitual e institucional. 1sso expressa a incoeréncia das
politicas publicas de Educagdo Infantil no Brasil, que, apesar do discurso de valorizacdo
profissional e democratizacdo das relagdes escolares, mantém praticas que perpetuam a
fragmentacéo do trabalho e a desvalorizagio dasauxiliares e educadoras que atuam diretamente

com as criangas (Rosa; Andrade, 2018).
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Dessa forma, tanto o PL quanto as diretrizes nacionais mostram como as politicas
publicas ainda operam dentro de uma légica que hierarquiza os saberes e funcbes na El,
reconhecendo institucionalmente apenas parte do trabalho coletivo que sustenta o cotidiano das
creches e pré-escolas. Cabe destacar, ainda, que o texto legal em tramitacdo nao explicita se
esse reconhecimento se estende as auxiliares que possuem a formacdao exigida para atuar na E|l,
tampouco esclarece se essas trabalhadoras serdo incluidas nas mesmas garantias profissionais
asseguradas as professoras. Essa indefinicdo normativa reafirma a invisibilizacdo do trabalho
das auxiliares, incluindo os saberes que produzem e mobilizam no exercicio de suas funcdes.

Dando continuidade a andlise das caracteristicas das educadoras participantes da
pesquisa, outro aspecto relevante diz respeito ao tempo de experiéncia profissional dasmesmas,
que, em geral, é mais longo entre as auxiliares, como Clara, com 34 anos de atuacao, e Patricia,
com 24 anos, em comparacao com as professoras, como Laura, com 25 anos de idade e 3 de
experiéncia profissional. Esse dado é importante para considerarmos a complementaridade
entre a experiéncia pratica acumulada pelas auxiliares e a formacdo académica das professoras,
aspecto que compde as relacbes detrabalho e os encontros de saberes analisados nesta pesquisa.

Devemos destacar, ainda, as diferencas de carga horaria. Enquanto as professoras
geralmente assumem uma jornada de 40h ou 44h semanais, dividindo o tempo de trabalho em
turmas ou mesmo escolas diferentes, as auxiliares possuem jornada de 30h, realizadas numa
Unica escola e turma. Essa diferenca decorre das especificidades de cada cargo, que possuem
regulamentacfes proprias, refletindo na divisdo das tarefas, nas responsabilidades assumidas e
nas diferentes formas de vivenciar a pratica educativa, conforme analisaremos nos proximos

tépicos.

5.1.2 Caminhos do ingresso de professoras e auxiliares na Educacao Infantil

O ingresso das trabalhadoras na EI é marcado por trajetorias diversas que revelam tanto
escolhas intencionais como decisdes condicionadas por aspectos materiais e sociais, como a
organizacdo dotempo detrabalho, as responsabilidades familiares e as possibilidades concretas
de insercdo no mercado de trabalho. As professoras entrevistadas frequentemente relacionam
sua insercdo na El a uma identificacdo com a docéncia que vem desde a infancia, influenciada
por experiéncias escolares, referéncias familiares e pela valorizacdo social daprofissdo em seus
contextos de origem. No entanto, esse ingresso também se articula a um processo de

profissionalizacdo dadocéncia que envolve a formacao inicial, o reconhecimento institucional
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e a inser¢cdo em uma carreira regulamentada, elementos que contribuem para diferenciar sua
posicdo no interior da organizacdo do trabalho na EI. Conforme destacado por Tardif (2012), o
processo de socializagdo docente comega muito antes da formagdo formal, sendo constituido
por vivéncias, crencas e modelos de ensino, mas é também reconfigurado ao longo da formacéo
e do exercicio profissional.

Ja entre as auxiliares, o ingresso se apresenta mais relacionado a busca pela estabilidade
no emprego proporcionada pelo servico publico e & organizagdo da jornada de trabalho,
especialmente a carga horaria de 30 horas semanais, que possibilita maior conciliagdo com
outras dimensBes da vida. Nesse caso, diferentemente das professoras, 0 ingresso ndo esta
necessariamente vinculado a um projeto de profissionalizacdo docente, mas as condicGes
concretas de trabalho e as oportunidades disponiveis, mostrando formas distintas de insercéo e
derelacdo com o trabalho na EI, como pode ser observado nas falas das auxiliares Fernanda e
Luisa:

Eu fiz o concurso pensando em trabalhar meio turno, trabalharso 6 horas. Na época
foi o meu pensamento (Luisa).

Inicialmente eu queria a carga horaria né... Eu trabalhava no comércio e tinha as
criancas pequenas. Entéo optei pelo servigo publico, pelo horario (Fernanda).

Assim, as formas de ingresso na EIl sdo marcadas, nas professoras, por uma trajetoria de
identificagdo com a profissdéo que vem desde a infancia, pela docéncia como forma de
realizacdo pessoal e também por um e projeto de transformacéo social, enquanto nas auxiliares
essas marcas parecem ter mais a ver com a possibilidade de uma carga horaria menor e com a
estabilidade oferecida pelo servi¢o publico.

Cremos que essas diferencas revelam desigualdades existentes dentro da classe
trabalhadora, as quais estdo presentes também em aspectos como hierarquia, poder e formacéo.
Na EIl, ha uma separacdo entre as docentes, a quem sao atribuidas as atividades consideradas
educacionais, e as auxiliares, que tém como responsabilidade as a¢des relacionadas ao cuidado,
reproduzindo desigualdades no que respeita as suas condi¢des materiais de existéncia.
Enquanto as professoras puderam investir em formagbes longas e construir um projeto
profissional pautado na valorizagdo do magistério, as auxiliares ingressaram pela via mais
imediata do concurso para uma funcdo menos valorizada, buscando seguranca e sustento.
Assim, o capital cultural e econdmico condiciona as possibilidades de escolha e contribui para
sustentar a hierarquia entre as trabalhadoras, revelando as diferengas “intraclasses” nas relagdes

de trabalho, nas remunerac@es e nas atribuicoes.
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Conforme ja afirmamos, a El,assim como as demais etapas iniciais da Educagao Basica,

sofre fortemente a influéncia das relagdes de género que historicamente configuraram a

docéncia como um trabalho feminino, associado ao cuidado e a vocagdo. Conforme Louro

(1997), as praticas escolares e as identidades profissionais das mulheres na educacdo séo

atravessadas por discursos que naturalizam nelas a docilidade, a maternagem e o altruismo.

Essa construcdo histérica carrega a ideia de que o magistério, por suas caracteristicas, seria uma

extensdo das responsabilidades domesticas, justificando-se assim tanto sua feminiza¢do quanto
sua menor valorizagdo social. Como aponta a autora,

Dizia-se, ainda, que o magistério era proprio para mulheres porque era um trabalkho

de “um s6 turno“, 0 que permitia que elas atendessem suas obrigagdes domésticas no

outro periodo. Tal caracteristica se constituiria em maisum argumento para justificar
o0 salério reduzido — supostamente, um “salario complementar” (Louro, 1997, p. 6).

Essa realidade é confirmada pela auxiliar Fernanda quando afirma que o principal
motivo para seu ingresso na El foi a carga horéaria de 30 horas.

Na mesma diregdo, Apple (1987) afirma que a feminizacdo do magistério foi
acompanhada por um processo de desvalorizacdo dotrabalho docente, especialmente nas etapas
iniciais da escolarizagdo, em que o cuidado com as criangas pequenas é visto como extensdo
das tarefas domésticas. Assim, classe e género se articulam na EI, reproduzindo desigualdades
tanto nas condicdes de trabalho quanto nas formas de reconhecimento profissional das
trabalhadoras.

O cuidado, historicamente atribuido as mulheres, é socialmente desvalorizado por ser
compreendido como uma extensao natural das funcdes femininas, o que contribui, na escola,
para a hierarquia entre quem ensina e quem cuida. Como observa Louro (1997), a naturalizacdo
das disposicdes femininas para o afeto e a paciéncia contribui para a legitimacdo das
desigualdades, pois faz parecer que determinadas tarefas como trocar fraldas, alimentar ou
confortar as criangas pertencem “por vocacdo” a certas trabalhadoras, ndo constituindo um
saber profissional. Apple (1987) acrescenta que, em um sistema educacional organizado
segundo a ldgica capitalista, essas representacdes de género funcionam como mecanismos de
controle e reproducdo das desigualdades, mantendo as mulheres, sobretudo as das classes
populares, em posi¢des de subordinacédo e baixa valorizagdo. Desse modo, o que vemos na El
é uma divisdo do trabalho marcada por uma sobreposicdo de dimensdes de classe, género e
poder, onde se define quem tem o direitode planejar, decidir e ser reconhecida como educadora,
e quem permanece vinculada as tarefas praticas e de cuidado, ainda que compartilhando o
mesmo espaco de trabalho.
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A trajetoria de insercdo na El de uma outra auxiliar revela um processo de continuidade
entre formag&o e pratica profissional: “eu ja estava na area, né? Estava no magistério, fazendo
estagio. Al teve concurso. Fiz, passei e estou até hoje” (Auxiliar Clara). Desse modo, 0 ingresso
de Clara na El ndo se deu de forma repentina, e sim como resultado de um percurso formativo,
permeado por experiéncias anteriores, como estagios e vivéncias escolares. Para Tardif (2012),
0s saberes docentes sdo temporais e

se desenvolvem no &mbito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal
de vida profissional de longa duracdo no qual estdo presentes dimensoes identitarias
e dimensdes de socializacdo profissional, além de fases e mudancas. A carreira é
também um processo de socializacdo, isto é, um processo de marcacdo e de

incorporacao dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de
trabalho (Tardif, 2012, p. 70)3.

Ainda que uma das professoras entrevistadas e a maioria das auxiliares ndo tenham,
inicialmente, se reconhecido claramente como educadoras, suas experiéncias mostram como o
elo com a El vai sendo construido na pratica, a partir do envolvimento com o cuidado, com a
rotina e com a convivéncia diaria com as criangas.

No caso da auxiliar Patricia, o acesso ao trabalho na EIl ocorreu de maneira diferente
das demais trabalhadoras. Ela conta que suas vizinhas “estavam desempregadas e me
convidaram a ir junto fazer o concurso”. Isso mostra que 0 ingresso na El as vezes ocorre por
meio de redes de apoio e solidariedade entre mulheres, formadas por lacos de vizinhanca,
amizade e por necessidade econémica. Aqui vemos novamente a influéncia de aspectos
historicos do trabalho feminino, onde as trajetorias profissionais estdo entrelagadas com
relacbes sociais e afetivas. Pensamos que o fato do concurso no qual Patricia participou ser
voltado para “cuidar de crian¢as” pode ter mobilizado grupos de mulheres, o que nao ocorreria
se 0 mesmo fosse direcionado a uma ocupagdo tradicionalmente associada ao universo
masculino. Assim, no caso de Patricia, a op¢do pelo ingresso por meio do concurso foi uma
escolha social compartilnada, onde o trabalho na El surge como prolongamento das
experiéncias de cuidado e das redes de solidariedade femininas.

A relagdo entre “vocacgdo” e necessidade economica aparece também na fala de uma
professora, ao afirmar que, para ela,

profissdo da auxiliar, muitas vezes ndo é isso [vocacdo]. Muitas vezes é s um

concurso. As vezes a pessoa fez [concurso] até para outras coisas e passou nesse, e
a pessoa estd ali para ganhar seu salario. Nao que isso ndo aconteca com as

3 Embora Clara atue comoauxiliarde Educacéo Infantil, possui formagao em magistério. Assim, ainda que Tardif
(2012) trate prioritariamente do trabalho docente no ensino fundamental e médio, entendemos que suas
contribuigdes sobre os saberes profissionais se mostram pertinentes para a analise da El.
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professoras também, mas é mais comum com o cargo de auxiliar, que seja s6 um
ganha-pdo (Professora Ana).

Essas percep¢des mostram uma diferenca entre as motivacdes das professoras e as das
auxiliares para o ingresso na El, mostrando que a docéncia, no caso das docentes, parece estar
tendencialmente associada a ideia de vocagdo, enquanto o trabalho das auxiliares estaria ligado
principalmente & necessidade econdmica. Considerandotambém nossa longa experiéncia como
auxiliar na EIl, entendemos que a fala da professora pode ser compreendida como a expressao
de uma leitura socialmente construida sobre os diferentes lugares ocupados pelas trabalhadoras
daEl. Ao associar o ingresso dasauxiliares ao concurso publico e a necessidade de “ganhar o
salario”, a docente apresenta uma distin¢ao entre o trabalho entendido como escolha vocacional
e aquele marcado prioritariamente pela busca de estabilidade e subsisténcia econémica.

Quando a professora, referindo-se as auxiliares, afirma que que “muitas vezes € s6 um
ganha-pdo ”, embora isso ndo se reduza a dimensdo econémica, € um indicativo das razfes de
envolvimento com o trabalho educativo. Ou seja, em sua fala, o “ganha-pao” parece significar
uma menor identificacdo da auxiliar com a funcéo pedagdgica.

Neste sentido, essa leitura revela como a nog¢do de vocagdo segue operando como um
critério de distincdo no trabalho da El, funcionando como um elemento que legitima
determinados modos de engajamento e deslegitima outros. Assim, a fala da professora Ana,
aliada as experiéncias compartilhas com as entrevistadas, permite-nos compreender as
contradicdes presentes no trabalho coletivo da El, nas quais diferencasde formagéo, de insercéo
no trabalho e de reconhecimento legal se convertem em expectativas diferenciadas quanto ao
envolvimento na pratica educativa. Essas contradicdes decorrem de uma organizacdo do
trabalho que produz hierarquias entre fungdes, afetandoas possibilidades de constru¢do deuma
pratica verdadeiramente compartilhada.

No entanto, a experiéncia na EI tem nos mostrado que o ingresso das auxiliares, ainda
que por priorizar a estabilidade no emprego, ndo constitui um impedimento ao desenvolvimento
de saberes produzidos no exercicio da fungéo. Pelo contrario, muitos desses saberes emergem
justamente da observacdo das criancas e da participagdo ativa nas praticas de cuidado e
educacao, ainda que tais saberes permanecam pouco reconhecidos institucionalmente.

A fala da professora Elisa mostra uma escolha pela El carregada de influéncias
familiares e originada de um processo de socializacdo que antecede a formacdo profissional:
“eu venho de uma familia de professoras, né? Todas as mulheres da parte da familia da minha
made sdo professoras e desde pequena eu queria ser professora’. Tardif (2012) afirma que

muitos professores, especialmente mulheres, tém sua trajetéria marcada por uma heranca
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simbdlica ligada a docéncia, seja pela convivéncia com familiares professores, seja pela
valorizacdo do magistério como espaco de realizacdo e de cuidado. Essa transmissdo
intergeracional compde o que o autor denomina de “mentalidade de servi¢o”, uma disposi¢céo
historicamente associada as profissdes femininas que articula o ensinar ao cuidar e confere a
docéncia um caréater vocacional. Conforme Louro (1997), foi construida, no século X1X,aideia
de que
as mulheres tinham, “por natureza“, uma inclinagao para o trato com as criangas,
que elas eram as primeiras e “naturais educadoras®, portanto, nada mais adequado
do que lhes confiar a educacao escolar dos pequenos. Se o destino primordial da
mulher era a maternidade, bastaria pensar que o magistério representava, de certa
forma, “a extensdo da maternidade* [...]. ..seria importante que o magistério

fosse também representado como uma atividade de amor, de entrega e doagdo. A
ele acorreriam aquelas que tivessem “vocag¢dao* (Louro, 1997, p. 4).

No contexto da El, essa compreensdo se manifesta de forma muito clara, especialmente
entre as auxiliares, cuja atuacdo esta fortemente marcada pelas praticas de cuidado. Muitas delas
se reconhecem nesse lugar social, atribuindo a origem de seus saberes do trabalho as
experiéncias pessoais especialmente a maternidade ou a trabalhos anteriores ligados ao cuidado
de criancas e familias. E o que podemos observar na fala da auxiliar Luisa quando questionada
sobre os saberes que compdem seu trabalho, que ela chama de “saberes da vida, né? Eu s6
tinha cuidado de um menino, trabalhado de bab4, depois tive os gémeos e ai fui fazendo e
aprendendo”. Assim, ela associa seus modos de saber e fazer a experiéncia como cuidadora e
mae, demonstrando como os significados do cuidar e do educar se entrelacam com sua
identidade de trabalhadora.

Conforme Almeida (2004), no inicio do século XX, o magistério

representou uma daspoucas carreirasabertasas mulheres. O fato de ndo terem amplo
acesso as demais profissdes fez do magistério a opgdo mais adequada para 0 sexo

feminino, o que foi reforcado pelos atributos de missdo e vocacdo, além da
continuidade do trabalho do lar. (Almeida, 2004, p. 11).

Para Novoa (2022), ser professora € tanto um ato de formacédo profissional quanto um
modo de constituir-se como sujeito. Desse modo, o desejo de ser professora desde a infancia
expresso pela professora Elisa, assim como a escolha de Luisa pelo trabalho de auxiliar, podem
ser compreendidos como resultado de uma construcdo historica e social em que a identidade
profissional se forma no entrelacamento entre género, cultura e heranca familiar.

Para a professora Laura, a escolha pela Pedagogia parece natural para mulheres. Ela

afirma que, se tivesse nascido homem, “ndo teria cogitado fazer pedagogia”, demonstrando
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sua assimilacdo da ideia de que a EIl € socialmente associada ao cuidado infantil, e este a um
trabalho feminino.

As falas das participantes revelam gue a escolha pelo trabalho na El ndo se trata apenas
de uma preferéncia pessoal, mas de um enquadramento social que produz sentidos sobre quem
pode ou deve ocupar este lugar profissional. Essa construcdo se expressa tanto na ideia de que
“amulher esta encarregada do cuidar” (professora Laura), quanto na percep¢do de que homens
enfrentam resisténcia para atuar com criangas pequenas, como relata a professora Elisa ao
afirmar existir “muito preconceito ainda com o homem na Educacao Infantil”. Curiosamente,
como observa a professora Laura, além de certo estranhamento, a presencga da figura masculina
na EIl é revestida de uma maior autoridade. Segunda ela, as criangas “aceitam mais rapido”
pedidos feitos por uma figura masculina.

Algumas entrevistadas problematizam os efeitos dessas construcdes de género na
valorizacdo do trabalho. A professora Ana compreende que a desvalorizacdo do magistério esta
vinculada ao fato de ser uma profissdo majoritariamente feminina, sustentada por expectativas
morais e afetivas dededicacdo, vocacdo e amor, que terminam por justificar condicdes precérias
de trabalho e baixa remuneracdo. Conforme a docente, “instinto maternal € a mesma coisa que
instinto paternal. 1sso ndo € biologia. 1sso é socialmente construido ”.

Nesse sentido, a feminizacdo do trabalho na El opera simultaneamente como porta de
entrada no mercado de trabalho para mulheres, como reproducéo das desigualdades de género
e como dispositivo de desvalorizacdo social do trabalho pedagodgico. Os relatos das
trabalhadoras mostram que os caminhos de sua insercdo no trabalho ndo devem ser
compreendidos apenas em termos individuais, e sim como resultado de processos historicos
que situam o cuidado e a docéncia no campo de saberes e praticas marcados pelo género,
produzindotrajetorias, expectativas e reconhecimentos diferenciadosno exercicio daprofisséo.

Dessa forma, as narrativas das participantes dialogam com a discussao de Louro (1997)
quando esta afirma que as instituicGes escolares produzem e reiteram performances de género,
naturalizando certos modos de ser professora e reforcando expectativas sociais sobre o que
significa atuar com criangas pequenas. A escola, enquanto espaco de socializagdo e regulacéo
moral, contribui para consolidar a identidade docente femininaao mesmo tempo em que limita
a presenca masculina. Assim, o trabalho na El, mesmo quando tecnicamente especializado,
continua marcado por expectativas morais, afetivas e de sacrificio, sustentando a ideia de que
a dedicacdo feminina € um recurso inesgotavel e ndo um trabalho qualificado que exige

formacdo, tempo e esforco.
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As falas de docentescomo Ana, ao afirmar que a profissao “néo sera valorizada porque
nos somos mulheres”, remetem a um processo histérico mais amplo de desvalorizacdo do
trabalho feminino. Conforme Federici (2023), a exclusdo das mulheres das esferas de trabalho
socialmente reconhecidas e remuneradas esta diretamente articulada a redefinicdo de seus
trabalhos como nédo trabalho, naturalizados como parte de sua condicdo social e, portanto,
passiveis de apropriacdo e exploracdo. Esse movimento historico contribuiu para a construcao
de uma divisdo sexual do trabalho que deslocou as mulheres para atividades pouco
reconhecidas, mal remuneradas ou ndo remuneradas, produzindo a feminizacdo e a
desvalorizacdo estrutural de determinados campos profissionais. No caso da E|, essa heranca
se expressa na persistente desvalorizacdo social do trabalho realizado majoritariamente por
mulheres, o que se articula aos mecanismos de invisibilizagdo do trabalho feminizado descritos
por Hatton (2017), especialmente aqueles de natureza sociocultural, que obscurecem
competéncias profissionais e contribuem para sua desvalorizagdo econémica.

A escolha da professora Beatriz pela docéncia esta relacionada a dimensdo afetiva, que
ela associa ao universo infantil, especialmente a sensibilidade, a imaginacdo e a emocéo
presentes nas relacbes com as criancas. Ao afirmar que se encantou pela profissdo em funcao
do “olhar ludico, magico e imaginativo” das criangas, a professora revela uma concepgio de
docéncia onde o vinculo afetivo ocupa lugar central.

Essa dimenséo afetiva pode ser compreendida também a partir de influéncias familiares,
uma vez que Beatriz menciona a presenca da mée como professora em sua trajetoria. A insercao
e a socializacdo no trabalho docente favorecem a construcdo de determinadas representagdes
da profissdo, nas quais o cuidado, a sensibilidade e a atencdo as criangas se constituem como
valores centrais, na medida em que os saberes docentes, conforme Tardif (2012), sdo
produzidos de forma histérica, social e experiencial. Assim, a escolha pelo magistério se
configura como resultado de um processo de continuidade entre experiéncias pessoais,
familiares e profissionais.

Carvalho (1999) contribui para essa analise ao compreender o trabalho docente como
uma atividade relacional, marcada por intenso envolvimento afetivo entre professores e
criancas. Segundo a autora, esse envolvimento é frequentemente associado a atributos como
sensibilidade e dedicacdo, especialmente quando se trata da docéncia com criangas. Embora
tais caracteristicas sejam valorizadas pelas proprias professoras como parte do sentido do seu
trabalho, elas também podem gerar desgaste emocional, na medida em que ampliam as

exigéncias daatividade e tendem a ser naturalizadas como disposi¢oes femininas.
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Nesse sentido, a fala de Beatriz expressa uma contradi¢do constitutiva do trabalho na
El: ao mesmo tempo em que o afeto aparece como elemento central e significativo da pratica
docente, ele também pode contribuir para a invisibilizacdo do trabalho realizado. Arango e
Molinier (2011) destacam a necessidade do cuidado ser reconhecido como trabalho, justamente
porque sua associacdo ao amor e a dedicacdo tende a mascarar seu carater laborativo. Para as
autoras, o cuidado envolve atividades fisicas, mentais e emocionais voltadas a sustentacéo da
vida do outro, ndo se reduzindo a dimensao afetiva, ainda que esta seja relevante.

Compreendemos que 0 encantamento expresso por Beatriz deve ser interpretado como
parte de uma experiéncia concreta de trabalho que articula dimensdes afetivas e materiais. O
cuidado, longe de ser apenas um gesto de amor, constitui-se como um trabalho complexo e
socialmente necessario e historicamente feminizado. Pesquisas como as de Tardif (2012) e
No&voa (2014) apontam que grande parte dos professores mencionam a influéncia de antigos
mestres e uma forte ligacdo afetiva com as criancas, anterior inclusive a formac&o inicial, como
motivacOes para 0 magistéerio. Essa relacdo afetivae a identificacdo pessoal com o ato deensinar
frequentemente sdo interpretadas como tragos inatos ou vocacionais, uma espécie de “dom
natural para ensinar”, como mencionado pela professora Ana: “olha, eu sentia, desde crianca,
vontade de ser profe, vontade de ensinar [...]. 1sso meio que nasce com a gente ” (Professora
Ana).

No entanto, tal percepcdo tende a ocultar o fato de que o saber docente € socialmente
construido. Para Tardif (2012), quando as professoras atribuem o seu saber a sua propria

“personalidade”, parecem estar se esquecendo de que essa personalidade ndo € “natural” ou “inata”,

sendo, ao contrario, construida ao longo do tempo por sua historia de vida e sua socializa¢éo. Nesse
caso, acontece uma naturalizagdo das praticas sociais.

Diferente de outras colegas, a professora Laura conta que ndo sonhava em ser professora
em sua infancia: “eu nunca fui essa pessoa que sonhou desde pequena em ser professora. Eu
acho que isso foi se construindo a medida que eu vi a educacdo como algo que poderia
realmente mudar a sociedade” (Professora Laura). Assim, seu interesse pela profissdo surgiu
da expectativa de transformar a realidade social, vendo no magistério uma possibilidade de
concretizar esse desejo. Como constatou Apple (2017) em suas pesquisas, muitos educadores
se aproximam da docéncia movidos pela conviccdo de que a educagdo pode, e deve, ser um
instrumento de mudanca social. Contudo, o autor também adverte para os limites dessa crenca,
lembrando que a escola esté inserida em estruturas de poder e reprodugdo que muitas vezes

restringem seu potencial emancipatorio.
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Para Tardif (2012, p. 71), “a socializagdo € um processo de formacdo do individuo que
se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e continuidades”. De modo
complementar, Moita (2014) afirma que um percurso de vida €, em si, um percurso de
formacdo, pois se constroi nas experiéncias, nas trocas e nas interagcbes que produzem modos
singulares de ser e agir no mundo.

As formas de insercdo das trabalhadoras na El, sejam motivadas por uma identificacéo
afetiva com as criangas desde muito jovens, pelo desejo de transformacéo social ou pela busca
de estabilidade e melhores condicfes de vida, influenciam nos saberes que as profissionais
carregam e constroem na sua pratica cotidiana. Assim, compreender as diferentes formas de
ingresso na carreira permite discutir o reconhecimento e a hierarquizacdo dos saberes presentes
nas instituicdes, onde certas praticas associadas a docéncia sdo legitimadas, enquanto outras,
vinculadas ao cuidado, seguem invisibilizadas. E a partir dessa perspectiva que, no proximo
subcapitulo, nos debrugamos sobre as experiéncias formativas das professoras e auxiliares,
buscando compreender como suas trajetdrias pessoais e profissionais se articulam na construcao

dos saberes que sustentam a pratica educativa.

5.1.3 Saberes de professoras e auxiliares: as experiéncias formativas

A formacdo daseducadoras daEI configura-se como um processo continuo e complexo,
atravessado por diferentes experiéncias de vida e de trabalho. Os saberes docentes séo
constituidos nas trajetorias escolares, nos percursos da formacéo inicial e nas aprendizagens
advindas do cotidiano profissional, assim como por influéncias familiares. Tardif (2012)
compreende esses saberes como construcdes sociais e historicas, produzidas na intersec¢do
entre o conhecimento académico, a experiéncia e o contexto de atuacdo. De modo
complementar, Névoa (2014) afirma que a identidade e a profissionalidade docente se
constituem ao longo do tempo, em um processo de integracdo entre o percurso pessoal e o
profissional, sendo a docéncia um espaco de construgéo de si e de relacdo com o outro. Nesse
sentido, ao analisar as falas das professoras e auxiliares entrevistadas, este subcapitulo busca
compreender as influéncias que emergem de suas trajetérias de vida e formacgdo, mostrando
como as experiéncias vividas se convertem em saberes que orientam e d&o significado a pratica
educativana El.

Compreender as influéncias que compdem a formacdo das educadoras implica
reconhecer que cada trajetoria é marcada por dimensdes pessoais, sociais e profissionais que se

entrelacam ao longo do tempo. As historias de vida trazem marcas singulares das experiéncias
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familiares, das vivéncias escolares e das relagBes estabelecidas nos espacos de formacéao e de
trabalho. Como afirma Moita (2014, p. 115), “ter acesso ao modo como cada pessoa se forma
é ter em conta a singularidade dasua historia e, sobretudo, o0 modo singular como age, reage e
interage com 0s seus contextos .

Desse modo, a formagdo constitui-se em um percurso existencial, no qual diferentes
tempos e espacos se conectam na producdo de saberes. No caso das educadoras da EI, essas
influéncias se revelam nas lembrancas da prépria infancia e escolarizacdo, nas referéncias
familiares que inspiraram o cuidado com as criancas, bem como nas aprendizagens construidas
no exercicio cotidiano do trabalho. Ao analisar as narrativas das educadoras, buscamos mostrar
como as experiéncias pessoais se articulam a constituicdo dos saberes profissionais,
contribuindo para a compreensdo de um processo que se constrdi no entrelacamento entre o
vivido e o aprendido.

Muitas entrevistadas relatam a importancia de figuras significativas em suas trajetorias,
responsaveis por estimular o interesse pela EI e transmitir valores relacionados ao cuidadoe a
educacdo. A professora Beatriz e a auxiliar Luisa, por exemplo, afirmaram que suas maes se
constituiram como figuras centrais de incentivo e inspiracdo, orientando valores e posturas que
hoje reconhecem em sua prética educativa. Além disso, ambas mencionaram que, ainda na
infancia, encontraram em suas professoras do jardim de infancia um modelo de atuacdo na
educacdo que influenciou diretamente 0 modo como passaram a compreender e valorizar o
trabalho na El. Essas falas mostram como experiéncias familiares e escolares podem contribuir
para a definicdo de escolhas profissionais e, assim, para a construcao de saberes do trabalho.
Como afirma Tardif (2012, p. 73),

A vida familiar e as pessoas significativas na familia aparecem como uma fonte de
influéncia muito importante que modela a postura da pessoaem relagdo ao estudo. As
experiéncias escolares anteriores e as relagbes determinantes com professores
contribuem também para formar a identidade pessoal dos professores e seu
conhecimento pratico (Tardif, 2012, p. 73)

Além das influéncias familiares e das trajetérias escolares, as experiéncias vivenciadas
no trabalho constituem um eixo central na formacéo daseducadorasdaEl. A professora Laura
expressa isso ao afirmar que “foi quando eu comecei a ter vivéncias na parte pratica que eu
comecei a me reconhecer na profissdo”, mostrando que o contato direto com as criangas e com
0 ambiente educativo é parte fundamental da construcdo da identidade profissional das
docentes. As praticas educativas, a interacdo diaria com colegas e a participacdo em diferentes

situacbes pedagogicas sdo reconhecidas pelas entrevistadas como oportunidades de
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aprendizagem continua e coletiva. Para a auxiliar Fernanda, a convivéncia com as colegas,
marcada pelas trocas de experiéncias, pelas conversas e pela observacdo de diferentes modos
de lidar com as situacOes teve papel decisivo em sua formacdo, ressaltando o carater
colaborativo e dindmico desse processo.

Neste sentido, 0 ambiente de trabalho se constitui num espaco formativo fundamental
para as auxiliares, pois é na préatica que se produzem aprendizagens e se constroem saberes
necessarios ao exercicio da funcdo. Mesmo ndo ocupando formalmente o lugar da docéncia,
essas trabalhadoras compartilham o mesmo contexto de atuacéo, a sala da El, o que demanda
responsabilidade, conhecimento e competéncia, em meio aos desafios e tensdes decorrentes das
diferentes posi¢des hierarquicas existentes nesse espaco (Jesus, 2021). Assim, é essencial
reconhecer a pratica como um campo legitimo de producéo de saberes, resultante dasinteragdes
estabelecidas no cotidiano e das relagdes com o meio social. Como afirma Charlot (2000), os
saberes sdo sempre relacionais, formados na interagdo com os outros e com 0 mundo, de modo
que os saberes da pratica também se configuram como saberes sociais, construidos na
experiéncia e nas rotinas do trabalho coletivo.

A auxiliar Clara, ao lembrar do curso de magistério, destaca o valor das vivéncias
praticas e dos estagios como espacos fundamentais de aprendizagem:

O magistério tem muita pratica. Tem seismeses de estagio, imagina. Fora que quando
faltava professores nas escolas, nds iamos substituir. Isso sdo experiéncias muito

boas. Depois vocé sabe o que fazer na sala de aula. Vocé sai preparada para
trabalhar (Auxiliar Clara).

Este relato vai de encontro com as narrativas anteriores, mostrando como diferentes
dimensdes da experiéncia contribuiram para a formacéo de Clara, articulando aprendizagens da
formacdo inicial e da pratica cotidiana. A formacdo ancorada na pratica possibilitou a auxiliar
desenvolver seguranga e dominio na préatica educativa. Ela enfatiza que sua aprendizagem
continua a se construir no espago de trabalho, especialmente por meio da observacédo e da
convivéncia com as colegas: “eu observo muito. Eu ficava observando o trabalho das colegas
e fui aprendendo”. Esse movimento vai na direcdo do que Tardif (2012) aponta ao afirmar que
uma das principais fontes de aprendizagem dos professores € a experiéncia dos outros, dos pares
e colegas, pois o0s saberes docentes sdo, em grande medida, coletivos e interativos. Assim, a
trajetdria daauxiliar Clara ilustra como o aprender com o outro e na prética cotidiana constitui
um processo formativo continuo, no qual o saber é constantemente reelaborado nas relagdes e

nas experiéncias compartilhadas.
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Ampliando essa compreensdo, a fala da auxiliar Clara traz um exemplo concreto de
como o aprendizado profissional emerge das interacdes entre os pares. Ela relata situagdes em
que compartilha seus saberes com as professoras, orientando-as quanto aos procedimentos de
observacdo e registro necessarios a elaboracdo dos pareceres avaliativos: “sempre falo isso para
as professoras agora que tem que observar todo dia: ‘oh, hoje o fulano conseguiu engatinhar!”’
E anotar [isso] em um diario. Ai, quando for escrever o parecer, vai estar tudo ali (Auxiliar
Clara). Esse relato mostra um movimento formativo que se da de forma horizontal, onde o
saber circula entre auxiliares e professoras, contrariando a hierarquia tradicional dos cargos
ocupados, que indicaria uma relacdo mais vertical entre professoras e auxiliares. Nessa
perspectiva, a pratica educativa configura-se como um espaco de formagdo matua, no qual o
compartilhnamento de experiéncias e estratégias educacionais contribui para o aprimoramento
coletivo do trabalho. Trata-se, portanto, de um exemplo de aprendizagem colaborativa, que
reafirma a dimenséo social e interativa da constitui¢do dos saberes profissionais (Tardif, 2012).

A compreensdo de que o aprender com o outro ultrapassa o espaco da formacao inicial
e se estende as relagOes e experiéncias ao longo datrajetéria de vida podemos perceber também
numa fala da professora Ana. Ao afirmar que ““a gente sempre traz 0s nossos professores com
agente [...] ...tinham duas profes, uma no jardim e outra no pré [que] foram uma inspiracéo
para mim”, Ana mostra como as experiéncias da escolarizacdo constituem um importante
referencial na construgdo da identidade docente. Assim como as aprendizagens que emergem
das interagBes no trabalho, as memorias de antigas professoras operam como modelos afetivos
que orientam modos de ser e agir.

Conforme Tardif (2012), os saberes experienciais do professor ndo se originam apenas
da pratica profissional, mas também das preconcepcdes e aprendizagens herdadas da historia
escolar. O relato da professora Ana revela que a formacdo docente é atravessada por uma
dimenséo subjetiva e histérica em que as lembrancas, inspiracdes e afetos vividos na infancia e
juventude se articulam as experiéncias atuais, configurando um processo continuo de
(re)construcdo dos saberes e das identidades profissionais das educadorasdaEl.

Uma fala da professora Laura reline os elementos essenciais para a formacgao docente
gue mencionamos até aqui. Perguntada sobre quais experiéncias ou influéncias foram

fundamentais para a sua formacgéo, ela afirma que:

Eu acho que da relagdo com os meus professores 14 da Educacdo Basica. O gosto
pela educacéo vinha da educacéo que eu estava tendo. [...] A formacéo e o corpo
docente que eu tive naminha graduacéo foi muito importante. [...] Algunscolegasde
trabalho também foram bastante importantes. Com alguns a gente aprende como ser
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e, com outros, como néo ser. Entdo, a relagédo com os colegas de trabalho... ai inclui
todos (gestdo, atendentes, serventes, supervisdo), mas mais com as colegasde turma,
elas influenciammuito na profissional que a gente é (Professora Laura).

A fala da professora Laura permite uma compreensdo mais sobre as influéncias
formativas ao incluir as vivéncias na graduacdo. Diferentemente da professora Ana, que
menciona as professoras da infancia como inspiracdo, Laura destaca o papel dos docentes da
graduacao e de todos os colegas daescola, inclusive gestores e serventes, como elementos que
contribuem, de formas diversas, para sua constituicdo como profissional. Em suas palavras, “os
colegas de trabalho influenciam muito, tanto para o bem como para o mal.” Sua fala revela
uma visdo critica sobre o contexto formativo coletivo, reconhecendo que as interagcbes no
ambiente escolar podem ser tanto fontes de aprendizagem e crescimento quanto espagos de
reproducdo de praticas ultrapassadas.

Ao abordar as influéncias formativas, a professora Elisa destacou um aspecto singular
em sua trajetdria, qual seja, o papel formador da leitura. Conforme relata, “a maior influéncia
que eu tive, que foi muito boa, foi a leitura, né? Desde que eu comecei a ler, com quatro anos,
entdo, desde ali, a leitura sempre foi uma parte que me influenciou bastante”. Sua fala mostra
gue o gosto pela leitura, cultivado desde a infancia, constituiu-se como base de sua prética e de
valorizacdo da docéncia. Quando afirma que “a gente ndo tem quase professores que leem [...].
E muito dificil”, a professora chama atencdo para uma questdo relevante, pois a auséncia ou
fragilidade dos habitos de leitura entre alguns docentes é um desafio para a construcdo de uma
pratica mais reflexiva e para a socializagdo dos saberes profissionais.

A leitura, nesse sentido, aparece como etapa fundamental no processo de apropriacéo e
producdo do conhecimento docente, ao qual, segundo N6voa (2022), deve-se acrescentar a
escrita. E necessario ler, compreender e dialogar com diferentes perspectivas teoricas,
construindo argumentos que deem sustentacdo as praticas e reflexdes pedagdgicas. Novoa
(2022) destaca isso quando afirma que o conhecimento profissional dos professores possui uma
dimensdo publica:

Conhecimento profissional docente é a sua natureza publica, o que implica um
processo de escrita e de publicacdo. O conhecimento organiza-se no momento da sua
sistematizacdo e divulgacdo. S6 assim fica a disposicdo dos outros. E a leitura que
garante a partilha no espago da profissdo. Muitas vezes tacito, o conhecimento

profissional docente necessita nao s6 de ser explicitado, mastambémde ser publicado
(No6voa, 2022, p. 11).

Para o autor, a escrita coletiva constitui uma etapa essencial para transformar a reflexé@o

docente em conhecimento profissional legitimado socialmente. Quando os professores
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registram e divulgam suas praticas, fortalecem a visibilidade e a credibilidade da profissdo,
participando de forma mais ativa do debate publico e das politicas educacionais. Uma profissdo
que ndo produz registros tende a perder espacgo social e a limitar sua capacidade de intervengéo.
Assim, escrever torna-se parte do proprio exercicio profissional. Ao organizar ideias e tornar
publicas suas acdes, os docentes qualificam seu pensamento e ampliam as possibilidades de
orientar melhor suas praticas (Novoa, 2022).

O saber docente s6 se consolida plenamente quando pode ser argumentado, debatido e
legitimado no dialogo com outros profissionais, assim como registrado. E nesse sentido que a
fala da professora Elisa se torna particularmente significativa. Ao afirmar que “até para
defender nosso trabalho, a gente precisa ter embasamento e argumentos, até para defender
nossa causa”, ela revela a compreensdo de que a profissionalidade docente exige sustentacao
tedrica e capacidade argumentativa. Reforca, assim, a ideia de que a leitura, a escrita e a
apropriacdo critica dos saberes sdo praticas indispensaveis para fortalecer a identidade
profissional das professoras e para garantir e legitimar sua presenca no espaco publico da
educacdo. A necessidade de “embasamento” destacada pela professora nédo se refere apenas ao
dominio de contetdos, mas a possibilidade de tornar visiveis, reconheciveis e defensaveis os
saberes da pratica, situando-os no campo do debate coletivo e da produgdo de conhecimento
(Tardif, 2012).

Se, por um lado, as professoras participam de praticas de registro, planejamento e
reflexdo escrita sobre o trabalho, ainda que frequentemente submetidas a formatos prescritos
que limitam a expresséo da totalidade de seus saberes, por outro, as auxiliares ndo dispdem de
espacos institucionais para registrar, narrar ou refletir sobre sua pratica. A auséncia de
oportunidades formais de registro contribui para que os saberes por elas permanecam no plano
do ndo dito, do implicito e do invisivel, dificultando sua circulacdo no coletivo e seu
reconhecimento como saber.

Para além da formacdo inicial, os processos formativos no trabalho constituem
movimentos permanentes de construcédo e reconstrucdo de saberes que ultrapassam os limites
dos cursos e capacitaces formais e se manifestam nas experiéncias vividas pelas educadoras.
No contexto dessa pesquisa, observamos que O aprender esta presente nas trocas entre
professoras e auxiliares, nas observacdes da pratica, nas conversas informais e nas reflexdes
sobre o préprio fazer. Como relata a professora Laura,

N&o digo que conquistamos esse conhecimento lendo, também. Mas néo sé isso, a
gente conquista esse conhecimento debatendo, conversando, discutindo, participando
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de palestras, conversando com outros colegas, ndo s6 professores (Professora
Laura).

Ao afirmar que o conhecimento se constroi “debatendo, conversando, discutindo”, a
docente reconhece que a formacdo no trabalho é permanente e relacional. Além disso, ela
enfatiza que essas trocas ndo se limitam as interagdes com outras professoras, envolvendo
também as auxiliares, os demais funcionarios da escola e as préprias criancas, ampliando o
campo de saberes e experiéncias que alimentam a préatica educativa. Essa compreensdo se
aproxima doque Tardif (2012) definecomo a natureza social dos saberes docentes, ao entender
que estes ultimos sdo produzidos nas interagcdes, nas trocas e na pratica educativa, ndo sendo
apenas resultado de formac6es académicas.

De modo convergente, Novoa (2022) defende que a formacao dos professores se faz na
e pela profissdo, em um movimento continuo de reflexdo e reconstrucdo da identidade,
sustentado pelas relacbes com os outros. O relato da professora Laura traduz exatamente essa
dimenséo formativa coletiva, ou seja, a ideia de que o aprender docente se constitui nas relagdes
entre colegas, nas conversas informais e nas praticas colaborativas, assumindo uma forma de
desenvolvimento profissional que valoriza o saber da experiéncia e a construgdo conjunta do
conhecimento.

Um outro movimento formativo, reflexo doadvento das redes sociais, é expresso na fala
da auxiliar Fernanda: o “que fago agora € assistir algumas lives sobre educacéo”, mostrando
transformagdes significativas nos modos de acesso e participagdo das educadoras em processos
formativos. As formas tradicionais, centradas em cursos e encontros presenciais promovidos
pelas redes municipais, passam a coexistir com modalidades mais flexiveis e autogeridas,
mediadas pelas tecnologias digitais. As lives, cursos on-line e contetdoseducativos disponiveis
em plataformas virtuais configuram-se como espacgos de atualizacdo profissional que ampliam
o0 alcance e a autonomia das educadoras em relacdo a sua formagdo, em que pese uma parte
significativa dessas formacdes careca de qualidade, servindo, muitas vezes apenas para reduzir
0s custos da formacao.

Esse movimento revela uma mudanca nos processos formativos, que deixa de ser vista
apenas como um processo institucionalizado e passa a envolver um percurso de
desenvolvimento pessoal e profissional continuo, articulado a pratica cotidiana e as
experiéncias decada sujeito. Novoa (2022) defende quea formacdo docente deve ser construida
na e a partir da profissdo, valorizando os saberes da experiéncia e 0S contextos concretos de

trabalho. Assim, observa-se a necessidade de novos modos de formacgdo, marcados pela
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mediacdo tecnoldgica e pela busca por conhecimentos que dialoguem diretamente com 0s
desafios vivenciados na El na atualidade.

Compreendemos que as necessidades formativas emergem das transformagbes que
atravessam o cotidiano das instituicbes de EIl, que a todo momento trazem a necessidades de
aprendizagem de novos conhecimentos. A fala da professora Beatriz ilustra esse movimento:
“busco agora aprender mais sobre o autismo, que eu acho que ta vindo com muita forca. Estéo
vindo muitas questdes que a gente ndo ta pronto pra lidar”. Essa reflexdo mostra que as
mudancas no perfil das criangas que chegam as escolas, especialmente diante dos desafios
colocados pela educacéo inclusiva, tém impulsionado as educadoras a buscar saberes que lhes
permitam compreender e responder as demandas atuais. Assim, esse movimento formativo no
interior do trabalho passa a ser compreendido como uma resposta necessaria as complexidades
contemporaneas daEl.

As aprendizagens advindas da observagéo, datroca entre pares e do enfrentamento dos
desafios diarios reafirmam a centralidade dos saberes da experiéncia (Tardif, 2012) e a
importancia de compreender a formagdo como um percurso que se da na e a partir da profissdo
(No6voa, 2022; Imbernon, 2000). As experiéncias formativas das educadoras da El séo
multiplas, interativas e historicamente situadas, resultando de processos que articulam o saber-
fazer, a reflexdo sobre a pratica e os vinculos construidos no meio institucional. Na
compreensdo de Tardif (2012), os saberes profissionais “ndo sdo somente personalizados, eles
também sdo situados, isto é[...], construidose utilizados em fungdo de uma situacéo de trabalho
particular, e é em relacdo a essa situacao particular que eles ganham sentido” (p. 266). Assim,
as formacdes e os saberes das educadoras ndo podem ser compreendidos de maneira abstrata
ou universalizada. Ao contrario, constituem-se na relacdo com as condigdes concretas de
trabalho, com as demandas da rotina, com as intera¢Ges cotidianas e com 0s modos especificos
pelos quais cada instituicdo organiza e valoriza determinadas praticas.

Compreender a formacao dastrabalhadoras daEl, portanto, implica reconhecer o carater
coletivo e processual da constituicdo dos seus saberes, além das condigcdes concretas em que
esses saberes séo produzidos. A formagéo ocorre em contextos marcados por relagdes de poder,
desigualdades socialmente produzidas e formas especificas de organizacdo do trabalho que
condicionam o tempo, 0 espago e as possibilidades de aprendizagem. Nesse sentido, torna-se
fundamental observar como a divisdo e a hierarquizacdo das tarefas no interior das instituicbes
de El influenciam o modo como professoras e auxiliares constroem e compartilham os saberes
do trabalho.
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Assim, o proximo capitulo abordard a organizacdo e a divisdo do trabalho na El,
buscando analisar como elas interferem nas relagdes entre as educadoras, na constituicdo dos

saberes do trabalho e nas formas de valorizagéo ou desvalorizacéo.

5.2 ORGA~NIZAQAO DO TRABALHO E HIERARQUIZACAO DOS SABERES NA
EDUCACAO INFANTIL

A organizacdo do trabalho € marcada por dimensdes técnicas, sociais e econdmicas que
se inter-relacionam, influenciando diretamente as condigdes de saude, seguranca e bem-estar
dos trabalhadores (Rosa; Cunha, 2025). Para as autoras, mais do que um simples conjunto de
normas e procedimentos, ela constitui uma construgdo social e histérica, atravessada por
relacbes de poder e por interesses divergentes entre diferentes atores, como empregadores,
trabalhadores, sindicatos e o Estado. A organizacdo do trabalho define e regula a realizacdo das
tarefas, estruturando tempos, espacos, funcées e modos de controle, mas também expressa
disputas e negociagdes que refletem a l6gica econémica, as hierarquias presentes na sociedade
(Rosa; Cunha, 2025) e, é claro, as lutas de classes.

A organizagéo e adivisdo do trabalho emergem nas falas das educadoras como aspectos
centrais da rotina na El, revelando tanto formas de cooperacdo quanto desigualdades que
marcam o cotidiano pedagdgico, influindo decisivamente na circulagdo e nas trocas de saberes.
Compreender esse processo implica ter em conta que o trabalho é uma atividade social e
historicamente condicionada, orientada a satisfacdo de necessidades coletivas e atravessada por
relacGes de poder, saber e género. Na perspectiva marxista, a organizacao do trabalho reflete o
modo de producdo vigente, configurando-se como expressdao das relagbes sociais que
estruturam a sociedade capitalista.

As falas das participantes da pesquisa revelam como a divisdo técnica e social do
trabalho na creche e na pré-escola se materializa em diferentes fungdes, responsabilidades e
niveis de reconhecimento, configurando um trabalho coletivo, mas hierarquizado. Assim,
analisar a organizacgéo e a divisdo do trabalho na EI permite compreender n&o apenas o0 “como”
o trabalho é realizado, mas também “para qué” e “por quem”, situando o fazer das educadoras
em um contexto mais amplo de reproducdo e resisténcia as ldgicas de desigualdade presentes
nas instituicbes educativas (Imen, 2010). Além disso, que € 0 que nos importa, possibilita
compreender como 0s encontros e desencontros dos saberes das trabalhadoras sé&o

condicionados pela organizacdo do trabalho.
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O trabalho nas instituicGes escolares se organiza historicamente como uma prética
coletiva, mas fragmentada. O sistema educativo abrange multiplas funcGes e ocupacdes, o que
produz diferentes modos de organizar o trabalho do coletivo escolar. Mesmo entre docentes, ha
uma fragmentacdo que reflete a divisdo social e técnica do trabalho, reproduzindo
desigualdades e hierarquias entre os que planejam, executam e cuidam. A organizagdo do
trabalho docente pode, portanto, oscilar entre modelos mais alienados, em que os professores e
auxiliares tém pouca autonomia sobre os fins e meios de sua pratica, e formas mais
emancipatorias que reconhecem o carater coletivo e politico do trabalho educativo. Nas falas
das educadoras entrevistadas, € possivel perceber essas diferencas. Encontramos, de um lado,
o0 controle institucional e a separacdo entre quem planeja e quem executa e, de outro, a tentativa
de construir praticas compartilhadas, encontros nos quais o dialogo e o cuidado se tornam
instrumentos de resisténcia e de producao de sentido. Assim, a organizacdo dotrabalho docente
na EIl se revela como um espago de disputa entre a reproducdo das logicas hierarquizadas e a
construcdo de um trabalho verdadeiramente coletivo, que reconhece todos os sujeitos como
produtores de saber e de transformacao (Imen, 2010).

A logica de organizacdo se manifesta no cotidiano escolar, ondeo trabalho € estruturado
por tempos, tarefas e relacbes de poder que refletem modos especificos de distribuir

responsabilidades e competéncias. Como afirma Oliveira (2010, n.p.),

a organizagdo do trabalho escolar refere-se a forma como as atividades estdo
discriminadas, como o0s tempos estdo divididos, os ritmos determinados, a
distribuicdo das tarefas e competéncias, as relagdes de hierarquia que refletem
relacOes de poder, entre outras caracteristicasinerentes & forma como o trabalho é
organizado.

A organizagéo do trabalho na El ainda guarda tragos do que Marx (1980) denominou de
“despotismo de fabrica”, isto €, uma forma de controle e dominagdo que se expressa nha
centralizacdo das decisdes e na vigilancia sobre o processo de trabalho. Se, no contexto
industrial, o patrdo determina o ritmo e 0 modo de producéo, nas instituicbes educativas esse
controle se manifesta nas prescricdes pedagogicas, nos planejamentos padronizados e na
hierarquizacdo entre professoras e auxiliares.

A organizacdo do trabalho na El esta articulada a divisdo sexual do trabalho. Como
aponta Federici (2023), o capitalismo se sustenta na exploracéo e na naturalizacdo do trabalho
feminino de cuidado e reproducdo. Assim, o trabalho das educadoras, majoritariamente
mulheres, € marcado por uma dupla desvalorizacdo: de género e de classe. O despotismo que

se instala nas creches e pré-escolas ndo apenas regula o tempo e 0s gestos, mas também define
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quais saberes sdo reconhecidos como legitimos, subordinando o saber pratico e afetivo ao saber
técnico e pedagogico. No entanto, é justamente nas brechas desse controle que emergem os
saberes experienciais (Tardif, 2012), construidos no cotidiano das relacbes com as criangas e
com as colegas, revelando formas de resisténcia e de recriacdo da docéncia que desafiam a
I6gica produtivista e hierarquica herdada do modelo fabril.

A organizacao do trabalho se revela com nitidez nas falas das educadoras entrevistadas
guando estas destacam a rotina como elemento central do trabalho na EI. A rotina orienta o
fazer pedagdgico e o cuidado, determinando horarios, sequéncias de atividades e
responsabilidades especificas, 0 que, a0 mesmo tempo em que garante certa previsibilidade,
reforca a divisdo e a hierarquizacdo das tarefas. No caso dasauxiliares e professoras, essa rotina
delimita os espagos de agéo e deciséo, condicionando as formas como o trabalho coletivo se
constréi entre a normatizacdo institucional e as “brechas” criadas na pratica. Por sua
importancia e presenga constante nos depoimentos das participantes, abordaremos a questdo da

rotina num subtitulo especifico.

5.2.1 A Organizagéo do trabalho na Educacgéo Infantil

As rotinas da El, tal como discute Barbosa (2006), ndo sdo produtos espontaneos ou
naturais, mas resultam de uma constituicdo social complexa que articula diferentes matrizes
historicas, culturais e institucionais. A autora aponta que parte significativa da organizacdo
cotidiana das creches e pré-escolas deriva de modelos herdados de instituicbes religiosas,
especialmente no que diz respeito a valorizacdo da disciplina, da obediéncia, da ordem e da
moralizacdo das condutas infantis. Esses principios, amplamente difundidos em escolas
confessionais e instituicdes deacolhimento, contribuiram para consolidar praticas que associam
rotina a previsibilidade, ao siléncio e ao autocontrole.

Paralelamente, as rotinas também foram influenciadas pelos modos de organizacdo do
trabalho fabril, sobretudo pelas concepcdes tayloristas de divisdo de tarefas, fragmentacéo dos
tempos e rigor na sequéncia das agdes. A logica industrial, ao priorizar eficiéncia, controle e
produtividade, repercutiu na forma como os tempos e espacos da El passaram a ser
normatizados, convertendo o cotidiano de educadorase criangas em uma série de etapas a serem
cumpridas. As rotinas escolares carregam marcas tanto da moral religiosa quanto do

racionalismo técnico, revelando que o0 modo como se organiza o dia na El esta profundamente
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imbricado em projetos sociais mais amplos de regulacdo dos corpos, dos comportamentos e das
praticas educativas (Barbosa, 2006).

A rotina constitui uma categoria pedagogica fundamental, utilizada pelos profissionais
da El para organizar e orientar o desenvolvimento das atividades diarias nas instituicdes. Para
Barbosa (2006, p. 45), “a rotina pedagdgica € um elemento estruturante da organizacao
institucional e de normatizacéo da subjetividade das criancas e dos adultos que frequentam os
espagos coletivos de cuidados e educagdo”.

Diversas nomenclaturas sao atribuidas a esse conjunto deacfes, como horario, emprego
do tempo, sequéncia de atividades, plano diario, jornada ou trabalho dos adultos e das criangas,
0 que evidencia sua complexidade e amplitude. Do ponto de vista sociocultural, as rotinas
podem ser compreendidas como construcgdes coletivas que sdo continuamente produzidas e
reproduzidas no cotidiano, com a finalidade de estruturar e dar estabilidade a vida diéria.
Atividades como cozinhar, dormir, estudar, trabalhar ou realizar tarefas domésticas
exemplificam praticas rotineiras moldadas por costumes sociais e realizadas em tempos e
espacos especificos, como o lar, a comunidade ou 0 ambiente de trabalho. Tais a¢des precisam
ser aprendidas e, com o tempo, tornam-se automatizadas, pois cumprem a funcao de ordenar a
vida pratica. Sem essas referéncias, viver se tornaria excessivamente complexo, ja que seria
necessario refletir a todo momento sobre cada gesto da experiéncia cotidiana (Barbosa, 2006).

Para Tardif (2012), as rotinas constituem elementos estruturantes do trabalho docente,
operando como um componente da consciéncia pratica dos professores e permitindo a
manutencao de uma certa continuidade nas a¢des pedagogicas ao longo do tempo. Ao discutir
esse aspecto, o autor traz a perspectiva de Giddens (apud Tardif, 2012), para quem a rotinizacdo
atua como um mecanismo de ordenacdo da vida social, reduzindo a carga cognitiva necessaria
para enfrentar situacGes complexas e imprevisiveis do cotidiano. No contexto escolar, essa
dinamica ndo se limita a conferir organizacdo ao trabalho do professor, produzindo, além disso,
uma temporalidade pedagdgica que orienta tanto a acdo docente quanto a experiéncia das
criancas. Nesse sentido, a rotina ndo representa apenas um dispositivo operacional ou
normativo, mas expressa modos de ser, estilos profissionais e formas de estabilizacdo das
relacbes pedagodgicas. Tal compreensdo € corroborada pelo discurso das professoras
participantes da pesquisa, como Beatriz, ao afirmar que “a rotina é essencial, fundamental. [ ...]
Ela ¢ importante para a crianga se orientar no espago e no tempo de permanéncia na escola”.

A fala da docente revela que a rotina, além de auxiliar a docente na organizacdo do trabalho,
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constitui-se como um recurso de seguranca e previsibilidade para as criangas, orientando sua
participacdo no cotidiano escolar e sustentando a experiéncia educativa.

Para Tardif (2012), a estabilizacdo das praticas sociais resulta da incorporacdo
progressiva de regras implicitas e competéncias adquiridas na experiéncia, e ndo de escolhas
conscientes ou voluntarias. Nessa perspectiva, ninguém “opta” por agir de forma rotineira. A
rotina emerge porque a vida social é sustentada por regularidades que tornam possivel a
continuidade da acdo. No caso do ensino, é justamente essa regularidade que permite que o
mesmo educador, diaapos dia, realize sua atividade profissional, mantendo coeréncia na forma
como ensina, observa, interage e avalia.

A rotina na EMEI onde nossos sujeitos atuam compreende horarios determinados para

cadaatividade, como mostram os quadros a seguir:

Tabela 3: Rotina datarde da turma de bercario observada

Horirio Atividade
13:30h Mamadeira e troca de fraldas e roupas
14:00h Proposta pedagogica
14:45h Lanche
15:30h Soninho
16:00h Brincadeiras e interacdes
16:30h Troca de fraldas
17:00h Lanche
17:30h Despedida

Fonte: dados da pesquisa

Tabela 4: Rotina datarde daturma de pré-escola observada

Horirio Atividade
13:30h Despertar das criangas/ Banhetro/ Troca
de roupa
14:00h Momento da roda
14:45h Brincadeiras e interagdes
15:15h Lanche
15:45h Proposta pedagogica
16:30h Praca/patio
17:15h Lanche
17:30h Despedida

Fonte: dadosda pesquisa



A anélise das rotinas observadas nas duas turmas revela como o cotidiano da El ¢
estruturado por uma sequéncia de atividades rigidamente organizadas ao longo de um
determinado tempo, compondo aquilo que Barbosa (2006) denomina constru¢do social da
rotina. Nesse sentido, a rotina funciona como um dispositivo que prescreve tempos, acdes e
responsabilidades.

A centralidade da rotina na organizagéo do trabalho da El torna-se ainda mais evidente
guando analisamos as narrativas das auxiliares, que descrevem em detalhes o encadeamento
das acOes que estruturam o cotidiano da creche. A fala da auxiliar Fernanda, ao ser questionada
sobre seu trabalho com as criangas, exemplifica como a rotina opera enquanto eixo organizador

das praticas. Ela afirma que seu trabalho

E quando elas acordam de tarde: acompanhar no banheiro, organizar a sala,
supervisionar as brincadeiras, fazer a roda de conversa, cantar, conversar, orientar
os combinados. Também organizar as criangaspara o lanche,auxiliarelas na hora
da alimentacdo. Na praca fico supervisionando, observando asbrincadeirasdelas.

Essa descricdo mostra a sucessdo de momentos tipicamente presentes nas instituicoes,
mostrando como as a¢fes se articulam em uma logica temporal que da ritmo a cada um dos
turnos. Ao descrever seu trabalho, a auxiliar Patricia diz que: “acompanho nas rotinas didrias:
acolhimento, roda de conversa, lanche, higiene, descanso, brincadeiras dirigidas e livres”.
Ambas as falas ilustram como a rotina materializa, no cotidiano, a constituicdo social das
praticas discutida por Barbosa (2006), ou seja, ndo se trata apenas de uma sequéncia de
atividades, mas de uma ordem temporal que orienta o trabalho das educadoras e organiza a
experiéncia das criangas.

A partir das falas das participantes da pesquisa, torna-se possivel compreender que a
rotina regula os modos pelos quais professoras e auxiliares se inserem no trabalho diério.
Conforme Barbosa (2006), a rotina opera como um dispositivo normativo que orienta
comportamentos, define ritmos e estabelece expectativas sobre o que deve ser feito e quando
deve ser feito. Nesse sentido, ela funciona como uma forma de prescricdo institucional do
trabalho, delimitando o papel de cada profissional nos diferentes momentos do dia.

No entanto, como aponta Tardif (2012), o trabalho docente se constréi na articulagdo
entre prescricdes e experiéncias, de modo que os profissionais reinterpretam, negociam e
adaptam as tarefas a luz das necessidades concretas das criangas e das situa¢fes que emergem
no cotidiano. As falas das auxiliares ilustram justamente esse movimento. Elas, ao
acompanharem a ida ao banheiro, organizar a sala, acolher as criangcas ou supervisionar

brincadeiras, acionam saberes praticos e relacionais. As professoras, por sua vez, vivenciam a
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rotina a partir de um lugar diferente, mais direcionado pelas exigéncias de planejamento e
registro que lhes sdo institucionalmente atribuidas. Assim, a rotina, a0 mesmo tempo que
organiza o cotidiano, produz uma distribuigcéo diferenciada de tempos e responsabilidades.
Percebemos claramente a divisdo do trabalho entre professoras e auxiliares quando
analisamos as atribuicbes formais dos cargos previstas nos documentos oficiais da rede
municipal. As atendentes de EMEI, cabe
Executar atividades de orientacdo e recreacdo infantil; prestar assisténcia geral as
criancas; auxiliar na alimentacdo; cuidar da higienizacdo; auxiliar nas atividades de
grupo; fazer anotac¢des nas agendas; auxiliar professores e direcdo; participar de

reunides e cursos; zelar pelos objetos e roupas das criancgas e da creche; encaminhar
criancasao médico pediatra (Santa Cruz do Sul, 2019).

Ja as professoras da El, compete

Acolher os estudantes com o compromisso de cuidar e educar; planejare ministrar
aulas e atividades lidico-educativas; interagir com atendentes e monitoras nos
momentos de alimentacdo e higienizacdo; participar da elaboracdo da Proposta
Pedagdgica, Regimento Escolar, Plano Global, Calendario Escolar, Planos de Estudo
e Adaptacao Curricular; elaboraro Plano de Trabalho (Santa Cruz do Sul, 2019)

Ao confrontarmos essas atribuices com a rotina observada e com as narrativas das
profissionais, percebemos até que ponto a organizagdo institucional molda o trabalho real,
distribuindo tarefas e tempos de modo desigual entre auxiliares e professoras. Nas atribuicdes
formais do cargo, chama a aten¢do que as tarefas destinadas as auxiliares comegam, sobretudo,
com verbos que denotam acdes de ordem mais pratica, como “executar”, “prestar”, “auxiliar”,
“cuidar”, enquanto as professoras sdo reservadas funcodes ligadas ao planejamento, elaboracéo
e conducdo pedagogica. Essa separagdo reproduz uma logica de organizagdo do trabalho que
remonta ao taylorismo, cuja divisdo entre quem planeja e quem executa foi concebida como
estratégia para tornar o processo produtivo mais eficiente. Como afirma Taylor (1990), no
modelo de administragdo cientifica, um tipo de trabalhador é destinado ao planejamento,
enquanto outro, distinto, é encarregado da execucgdo, assegurando, segundo ele, economia e
racionalidade ao processo.

Quando colocamos essa referéncia histérica em diadlogo com o cotidiano daEIl, vemos
como essa ldgica se atualiza nas instituicGes contemporaneas. As professoras assumem o papel
de quem pensa, prepara e registra, enquanto as auxiliares ocupam majoritariamente o lugar da
execucdo direta das acdes com as criancas. Tal arranjo revela que embora a creche e a pré-
escola sejam espacos de cuidado e educacdo integrados, a heranca da divisao taylorista persiste

na organizacdo das instituicGes, conformando expectativas distintas sobre cada funcdo e
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produzindo, no trabalho, desigualdades na distribuicdo de tempos, responsabilidades e
reconhecimento.

Essas distingdes entre professoras e auxiliares também se expressam na remuneracdo
dos cargos. No inicio, as professoras recebem o salario de R$ 3.650,89 para uma jornada de 40
horas semanais, podendo alcancar, ao final, R$ 8.579,14, conforme os avangos previstos no
plano de carreira. Ja as auxiliares de EIl ingressam com o salario de R$2.032,52 para uma carga
horaria de 30 horas semanais, com possibilidade de progressao até R$ 3.861,78. Ainda que as
jornadas ndo sejam equivalentes, observa-se uma diferenca significativa tanto nos valores
iniciais quanto no teto salarial.

Cabe destacar que trés das auxiliares participantes desta pesquisa apresentam maior
tempo de servico na rede, com trajetorias longas e consolidadas, resultado da estabilidade
proporcionada pelo concurso publico e dos avangos por tempo de trabalho. Em contraste, a
maior parte das professoras entrevistadas assumiu a funcdo ha menos tempo. Mesmo assim,
estas Ultimas podem projetar um horizonte salarial mais valorizado.

A diferenca na remuneragdo ndo pode ser compreendida apenas como reflexo das
distintas cargas horéarias, atribuicbes ou exigéncias formais de formacdo. Ela expressa,
sobretudo, a hierarquia entre os cargos, onde o trabalho das auxiliares, embora fundamental
para o funcionamento da Educacéo Infantil, permanece menos reconhecido e valorizado.

A rotina, ainda que compartilhada entre professoras e auxiliares, € marcada por uma
hierarquia funcional que define responsabilidades distintas. A professora Elisa diz: “quem faz
o planejamento sou eu”, 0 que significa que a docente ocupa o0 lugar de uma autoridade
pedagdgica diretamente relacionado as atribuicGes formais do cargo e a sua profissionalidade.
Como concluiram outros pesquisadores da El, “quem detém o poder de tomada de decisdes € o
docente, fato que o afirma como sendo o profissional habilitado para a fungéo™ (Jesus, 2021, p.
61). Essa distincdo se manifesta especialmente nas tarefas ligadas ao planejamento, a
documentagdo e ao cumprimento dos objetivos de aprendizagem, dimensGes consideradas
especificas do trabalho das professoras.

Assim, enquanto as auxiliares assumem as rotinas relacionadas ao cuidado,
acompanhamento e organizacdo dos espacos dassalas, as professoras concentram-se nas tarefas
associadas ao planejamento pedagdgico e a avaliacdo. Conforme a auxiliar Clara, “a professora
¢ a parte pedagdgica, a atividade do dia, o planejamento. Mas ela participa também da rotina.
Ela ajuda a trocar as fraldas e a dar o lanche”. Clara percebe a docéncia como o lugar central

daatividade daprofessora, enquanto o cuidado aparece como dominio prioritario das auxiliares.
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O emprego do verbo “ajudar” revela a hierarquia: quando a professora realiza tarefas de
cuidado, sua atuacdo € percebida como uma colaboracdo, um gesto de apoio, € ndo como parte
constitutiva de seu trabalho e o inverso ocorre com relagdo as quest@es ligadas ao cuidado. I1sso
mostra como a rotina diaria traduz e reproduz distin¢des entre educar e cuidar, mesmo que na
El taisdimensdes devam ser indissociaveis. A nogdo de “ajuda” expressa a ideia de que ha uma
tarefa principal, que no caso da educacdo € atribuida a professora. O cuidado, no caso das
docentes, seria algo acessorio, pois é responsabilidade das auxiliares. Assim, mesmo quando a
pratica educativa sugere cooperacao e parceria, as representacdes sobre o trabalho de cada uma
permanecem marcadas pelas atribuicdes formais.

Isso aparece também na fala da professora Beatriz quando afirma que “a auxiliar, ela
tem uma fungdo principal de organizag¢do”. Quando essa afirmacgdo € confrontadacom a pratica
das auxiliares observada no campo, percebe-se que tal definicdo tende a circunscrever sua
atuacdo a um plano mais operacional, dissociado do trabalho pedagdgico propriamente dito.
Isso contribui para reforcar a separacdo historicamente construida entre o trabalho intelectual,
associado ao planejamento, aos registros e a definicdo de objetivos pedagdgicos e o trabalho
pratico, ligado ao cuidado, a higiene e a alimentacdo das criangas, frequentemente
compreendido como execucao.

Conforme Kergoat (2002), as habilidades das mulheres tendem a ser interpretadas como
expressao de “qualidades naturais” e ndo como resultado de aprendizagens e competéncias
socialmente construidas. Nesse sentido, o trabalho das auxiliares na El é frequentemente
desqualificado porque seus saberes séo associados ao corpo, ao cuidadoe areproducédo davida,
dimensoes historicamente situadas no campo do privado e dodoméstico. Como destaca a autora
(Kergoat, 2002), enquanto as competéncias masculinas sdo reconhecidas como produto social
e coletivo, as femininas sdo remetidas a esfera do individual e do género, o que dificulta seu
reconhecimento publico.

No caso da El, mesmo as professoras, ao buscarem afirmagdo e reconhecimento
profissional por meio daformacao superior, recorrem a critérios de valorizacdo associados ao
conhecimento formal e académico, historicamente masculinizados. Contudo, essa estratégia
mostra-se insuficiente para romper com a desvalorizacdo que atravessa o trabalho com criancas
pequenas, marcado socialmente como feminino. As auxiliares, por sua vez, vivenciam de forma
ainda mais ampla esse processo de desvalorizacdo, uma vez que, além deatuarem em um campo
feminizado, ndo dispGem do reconhecimento conferido pela titulagdo em nivel superior, o que

reforca sua posicdo subalterna.
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5.2.2 Saberes em presenca e saberes em papel: uma hierarquia produzida

A anélise do material de campo revelou, como dissemos, uma distribuicdo diferenciada
das tarefas das educadoras, na qual as professoras acumulam um volume expressivo de
demandas burocraticas, enquanto as auxiliares permanecem mais diretamente envolvidas nas
situacBes vivenciadas com as criancas. As docentes se ocupam de relatérios, planejamentos,
trabalho em plataformas digitais e diferentes modalidades de registro exigidas
institucionalmente, enquanto as auxiliares se mantém de forma continua no espaco das
interacdes, acompanhando de perto os gestos, as descobertas e as relacbes com as criangas. Esse
dadose confirma tanto nas entrevistas quanto nas observacoes, revelando uma divisdo de tarefas
que, por um lado, afasta as professoras da experiéncia direta com as criangas €, por outro,
confere as auxiliares uma presenga mais constante nas dindmicas do cuidado e da atenc&o.

Essa organizacdo e divisdo do trabalho pode ser analisada a luz danocédo de atividade
impedida, conforme formulada por Lhuilier (2012), na medida em que a intensificacdo das
exigéncias burocraticas limita a possibilidade deas professoras envolverem-se mais plenamente
na atividade educativa. Ao mesmo tempo, embora as auxiliares disponham de maior tempo com
as criancgas, o que Ihes permite mais observacdes aprofundadas, construcdo de vinculos e um
conhecimento minucioso dos modos de ser e agir das mesmas, tais dimensdes de seu trabalho
tendem a permanecer pouco reconhecidas institucionalmente. Assim, a forma como o trabalho
é organizado contribui tanto para o impedimento parcial da atividade docente quanto para a
invisibilizacdo dos saberes produzidos pelas auxiliares, configurando-se um elemento central
para compreender a organizagdo dos saberes e das relagcdes de trabalho na El.

Nas falas das auxiliares, a presenca junto as criangas aparece como um elemento central
do trabalho e estd diretamente associada ao cuidado e a relacdo estabelecida com elas. Ao
afirmar que seu trabalho consiste em “estar junto com as criangas, em contato direto,
observando, brincando, conversando e descobrindo”, Fernanda mostra uma forma de presenca
que se caracteriza pela atengdo continua, envolvimento corporal e escuta das necessidades e
expressoes infantis.

Essa possibilidade de “estar com” as criangas, no entanto, nao se distribui de maneira
homogénea entre as trabalhadoras da EI. Como indicam os dados da pesquisa, a organizagéo e
a divisdo do trabalho atribuem as auxiliares a presenga continua nas situa¢es de cuidado e
interacdo, enquanto as professoras tém grande parte de seu tempo absorvido por tarefas de

planejamento, registros e exigéncias burocréticas.
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Quando mencionamos o registro, ndo nos referimos a sua dimensdo formativa,
investigativa e relacional, constitutiva da docéncia na EI, mas a um conjunto de praticas que,
no contexto investigado, se aproximam do preenchimento de sistemas, producéo de evidéncias
e atendimento a demandas institucionais. Embora observar, registrar e documentar possam
favorecer a compreensdo dos processos de aprendizagem das criangas e sustentar o
planejamento pedagogico (Delgado; Richter; Barbosa, 2019), os dadosindicam que tais praticas
tém sido atravessadas por exigéncias burocraticas que as distanciam desse sentido. Nesses
casos, o registro tende a se configurar como uma atividade fragmentada, individualizada e
muitas vezes dissociada das interagdes com as criangas. Conforme apontam Delgado, Richter
e Barbosa (2019), quando a documentacao pedagogica se reduz ao cumprimento de exigéncias
administrativas, perde seu potencial reflexivo e coletivo, especialmente em contextos marcados
pela divisdo do trabalho e pela auséncia de tempos institucionais para analise conjunta. Assim,
mais do que o registro em si, estdo em questéo as condigdes de sua realizacdo e os sentidos que
assume no cotidiano da El.

Quando articulamos essa discussdo com a organiza¢do do trabalho, torna-se possivel
compreender melhor seus efeitos sobre a producédo e o reconhecimento dos saberes. Embora a
proximidade constante possibilite as auxiliares um conhecimento aprofundado sobre as
criancas, de seus modos de ser, suas necessidades e seus tempos, tais saberes tendem a
permanecer ndo reconhecidos. Assim, a mesma organizacdo do trabalho que favorece a
presenca das auxiliares junto as criancas contribui para a invisibilizagdo dos saberes que elas
produzem. Em contrapartida, as professoras vivenciam, conforme aponta Lhuilier (2012),
formas de atividade impedida, uma vez que as exigéncias burocréaticas limitam sua participacao
mais direta nas experiéncias cotidianas com as criancas. Desse modo, a divisdo entre quem
cuida e quem planeja fragmenta o trabalho coletivo e hierarquiza saberes e fazeres, constituindo
um elemento central para compreender as relacdes de trabalho e a producéo de saberes na EI.

Essa insercdo constante nas préaticas de cuidado das auxiliares contribui para a producéo
de saberes daexperiéncia, tal como definidos por Tardif (2012), isto €, saberes construidos no
exercicio cotidiano da atividade, ancorados na pratica e nas relagdes estabelecidas no trabalho.
Sdo saberes que ndo se formalizam em documentos ou produtos avalidveis, mas que resultam
darepeticdo, daobservacdo sistematica e da participacdo diretanas acdes com as criancas. No
entanto, embora esses saberes sejam fundamentais para a pratica educativa, eles tendem a

permanecer n&do reconhecidos.
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A “presenga” das auxiliares ndo pode ser compreendida como atributo individual ou
competéncia natural, mas como resultado de uma organizacdo do trabalho que, ao mesmo
tempo em que impede parcialmente a atividade docente das professoras, conforme a nogéo de
atividade impedida formulada por Lhuilier (2012), concentra nas auxiliares as tarefas que
exigem atencdo continua, disponibilidade corporal e envolvimento relacional. Essa organizagdo
contribui para a fragmentacdo do trabalho educativo e para a hierarquizagdo dos saberes na
Educacdo Infantil, onde os saberes produzidos na pratica do cuidado se encontram subordinados
e invisibilizados frente aqueles legitimados institucionalmente.

As professoras, por sua vez, enfrentam a intensificacdo do trabalho burocratico. A
prioridade dadaaos registros, planejamentos, plataformas digitais e atencdo ao cumprimento de
metas institucionais desloca parte significativa de seu tempo e de sua energia para 0
cumprimento de tarefas formais. Assim, o tempo destinado as praticas educativas com as
criancas € capturado por dispositivos de controle e prestacdo de contas, evidenciando uma
contradicdo entre aquilo que se espera dadocéncia na El e as condigdes concretas em que esse
trabalho € realizado. A fala da auxiliar Fernanda explicita os efeitos concretos dessa
organizacao do trabalho:

A grande preocupacao das professoras é o planejamento e mostrar o servico feito.
Mostrar para os pais. Tem muita coisa a ser feito. Tem que tirar fotos, imprimir as
fotos, fazer relatorios para a secretaria. Sao muitas coisas que tiram as professoras
de perto das criangas para fazer essas coisas... A auxiliar ndo tem isso, entdo a
interacdo com a crianga é maior, a observacdo da crianca é diferente. Meu trabalho
é mais leve.

A necessidade de “mostrar o que foi feito” revela um modelo de gestdo que subordina a
pratica educativa a producdo de evidéncias, mensuraveis e comunicaveis. Nesse movimento, o
trabalho pedagdgico passa a ser avaliado menos pelo que produz nas relagdes com as criangas
e mais pela capacidade de gerar documentos, imagens e relatérios que atestem sua realizacao.
Essa questdo se insere em um contexto mais amplo de incorporacdo de préaticas gerencialistas
na EIl. Conforme analisam Carvalho et al. (2018), a racionalidade gerencial, orientada pela
eficiéncia, pelo controle e pela mensuracdo de resultados, tende a sobrevalorizar tarefas
intelectualizadas, formalizaveis e registraveis, atividades que, na El, sdo atribuidas as
professoras e associadas ao campo do “pedagdgico”. Em contrapartida, o trabalho das auxiliares
¢ reiteradamente deslocado para o dominio do “cuidado”, reatualizando divisdes de classe e
género que historicamente desvalorizam préticas corporais, relacionais e afetivas.

Desse modo, o gerencialismo redefine as praticas, reorganiza tempos, responsabilidades

e expectativas, aprofundando desigualdades no interior das equipes e produzindo diferentes
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formas de envolvimento com as criangas. A EIl torna-se, assim, um campo marcado por
contradicdes, no qual a intensificacdo do controle e da prestagdo de contas convive com a
necessidade de presenca e interacao.

A auxiliar Patricia afirma que as professoras “tém outras demandas”, como “atender
aos pais e preencher planilhas para suprir o sistema com dados burocraticos”, evidenciando
aspectos centrais dareconfiguracdo do trabalho docente na contemporaneidade: a intensificagdo
e a burocratizacdo, especialmente de tarefas que agora sdo mediadas por plataformas digitais.
As exigéncias de registro, controle e alimentacdo constante de dados digitais produzem um
afastamento entre o que é experienciado nas interacdes cotidianas com as criangas e aquilo que
é visibilizado nos documentos oficiais.

Retomando a fala da professora Beatriz, sua afirmagdo “a auxiliar tem uma fungdo
principal de organizagdo”, essa organizacdo nao é percebida como um trabalho educativo e
sim apenas como um conjunto de tarefas operacionais. Essa compreensao contribui para reduzir
o trabalho das auxiliares a uma funcao de apoio, obscurecendo os saberes que se produzem nas
interagcbes com as criangas. Em contraposicdo a essa visdo, estudos como o de Kim (2019)
indicam que a qualidade das praticas na El esta diretamente relacionada as condicGes de
interacdo estabelecidas.

A fala daauxiliar Fernanda permite compreender esse processo, considerando também,
a forma como esta organizada sua atividade: poder “aproveitar mais as descobertas, 0s gestos,
os interesses e os didlogos das crian¢as” € algo possivel gracas a auséncia das exigéncias
burocraticas, as quais recaem sobre as professoras. Ainda, quando menciona que “muitas vezes
esse olhar [da professora] estd voltado para garantir que o planejamento seja cumprido”,
Fernanda aponta para uma organizacdo institucional que captura o tempo e o corpo das
docentes.

Desse modo, a organizacao burocratica da EI tende a subordinar o trabalho docente a
uma racionalidade produtivista, na qual o “fazer pedagdgico” precisa ser constantemente
comprovado. Como observa Kim (2019), as exigéncias de registros e evidéncias materiais
incidem de maneira intensa sobre o trabalho das professoras, deslocando-as das situagdes
diretas de interacdo. O que se perde nesse processo é a possibilidade de participar mais
intensamente de dimensBes essenciais da pratica educativa e do cuidado, como acompanhar,
estar atento e interagir.

Assim, o tempo ndo dedicado a atividades burocraticas possibilita as auxiliares uma

insercdo mais continua nas praticas com as criancas, condicdo a partir da qual se produzem
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saberes relacionais e praticos, caracterizados por Tardif (2012, p. 39) como “saberes que brotam
da experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chamé-los de
saberes experienciais ou praticos.”

Contudo, esses saberes, por ndo se materializarem em registros formais, seguem
invisibilizados. Essa invisibilizacdo pode ser compreendida a partir do que Hatton (2017) define
como mecanismos socioculturais e organizacionais de producéo do trabalho invisivel, por meio
dos quais determinadas competéncias sdo desvalorizadas ndo pelo que produzem, mas por
serem associadas ao trabalho corporal e relacional. Trata-se de um processo sustentado por
ideologias hegemonicas, especialmente de género, que naturalizam essas competéncias,
fazendo com que sejam percebidas ndo como saberes construidos no exercicio dotrabalho, mas
como disposi¢des “naturais” das trabalhadoras. Ao serem naturalizados, esses saberes deixam
de ser reconhecidos como qualificacdo profissional, contribuindo para a desvalorizacdo do
trabalho.

A experiéncia de estar junto, de “curtir a criagdo da crian¢a”, como diz a auxiliar
Fernanda, da novo significado as atividades e ao proprio ato educativo. A presenca se torna um
modo de conhecer e de se relacionar com o outro, em que o cuidado ndo é um acréscimo a
educacdo, mas um de seus fundamentos. Na EIl, o cuidado que sustenta materialmente os
processos educativos, na medidaem que cria as condigdes concretas para que a aprendizagem
aconteca. Cuidar implica garantir seguranca, acolhimento, organizacdo do tempo e do espago,
bem como a atencdo as necessidades corporais e emocionais das criancas, elementos sem o0s
quais ndo ha relacdo pedagdgica possivel.

E séo as auxiliares, em grande medida, que assumem a tarefa de preparar o terreno para
aquilo que € reconhecido como “pedagdgico”: organizam o ambiente, dispdem os materiais,
acolhem as criancas e asseguram as condices para que as atividades planejadas pelas
professoras possam se realizar, acOes que serdo analisadas de forma mais aprofundada no
subcapitulo “Preparar para o ‘pedagogico’: os bastidores do trabalho educativo”.

A fala daprofessora Ana introduz outro elemento que contribui para constatar a desigual
presenca das trabalhadoras junto as criangas: a organizacdo dos horarios e das jornadas de
trabalho. Ela diz que “a atendente trabalha seis horas e a professora quatro” e que, quando a
professora chega, “j& teve 0 momento do acolhimento, de escolher o que vai brincar”. Essa fala
mostra que a organizacdo do tempo de trabalho na El determina quem participa dos momentos

iniciais do dia, marcados por maior espontaneidade das criangas. Trata-se, portanto, de uma
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divisdo que ndo € apenas administrativa, mas também que define quem esta presente nos tempos
em que se produzem determinados saberes. Para a auxiliar Patricia, “a atendente consegue ter
um olhar mais profundo da crianga” por permanecer mais tempo com ela.

Os periodos de acolhimento e de brincadeira livre, nos quais 0s grupos sdo menores e
as interagbes mais fluidas, constituem momentos privilegiados para conhecer as criangas, suas
preferéncias, modos de se relacionar e formas de expressar sentimentos. Quando a professora
Ana reconhece que “a atendente tem mais esse olhar das preferéncias deles”, ela aponta para
um tipo de saber que se constrdi na permanéncia, na convivéncia e na repeticdo das situacdes
vividas com as criangas. Esse saber ndo decorre apenas de uma maior carga horaria, mas de
uma insercdo diferenciada na organizacdo do trabalho, menos atravessada por prescri¢oes
formais e exigéncias de registro. A luz danocio de atividade impedida, formulada por Lhuilier
(2012), é possivel compreender que o trabalho das professoras se realiza sob condigdes que
restringem a possibilidade de participacdo plena nesses momentos. Desse modo, a fala de Ana
explicita como as condicBGes concretas de trabalho, especialmente a jornada, o horario de
entradae a divisdo de tarefas, operam simultaneamente como possibilidade para umas e como
limite para outras.

Essa forma de organizagdo dos tempos de trabalho permite compreender os saberes
mobilizados nas interacGes cotidiana na El, especialmente aqueles relacionados ao cuidado e a
presenca corporal, saberes que ndo se materializam em produtos mensuraveis, mas que
sustentam a pratica educativa. Tais saberes podem ser compreendidos como saberes discretos,
nos termos de Arango e Molinier (2011), isto €, conhecimentos e habilidades que garantem o
bem-estar do outro por meio de gestos sutis, antecipacdo de necessidades, protecdo da
autonomia e prevencdo do desconforto e da humilhacdo. A eficacia desses saberes reside
precisamente no fato de ndo chamar atencdo para si, permanecendo invisiveis (Arango;
Molinier, 2011) e sendo frequentemente naturalizados como tragos de personalidade, vocagéo
ou feminilidade, e ndo como competéncia adquirida e socialmente relevante.

Na El, os saberes da experiéncia, aqueles que se atualizam na atencdo compartilhada,
na mediacdo ndo diretiva, no cuidado fisico e emocional, operam como saberes discretos. Eles
sdo fundamentais para a qualidade do trabalho, mas sdo invisibilizados por uma organizacédo
institucional que privilegia aquilo que pode ser registrado, exibido e comprovado, impedindo
seu reconhecimento. A pratica da atendente que “vé” e “escuta” o cotidiano em sua inteireza é

frequentemente silenciada nos espacos de planejamento e de decisdo pedagdgica.
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Constatamos, assim, uma contradigéo na organizagdo do trabalho na El entre o discurso
da“qualidade”, sustentado por registros, metas e comprovaces visiveis, e o trabalho vivo que
de fato constitui a pratica educativa, feito de gestos, escutas e relacdes. Essa contradicdo é
aprofundada pela crescente plataformizacdo do trabalho na educacéo, onde as professoras sao
convocadas a produzir evidéncias constantes de sua atuacdo com as criangas. Como aponta
Viegas (2024, p. 973),

da mesma forma como tem ocorrido nas demais atividades profissionais, a
plataformizacéo do trabalho esta produzindo inimeras alterac@es no trabalho docente.
Do ponto de vista do capital, permite aceleracdo, maior controle e vigilancia do
trabalho dos professores. E, também, apropriacdo de seus conhecimentos, de seus
saberes e de suas estratégias, que agora se tornam dados mediados pelos algoritmos
(Viegas, 2024, p. 973).

A ldgica neoliberal da produtividade, segundo a qual tudo precisa ser mensurado,
comparavel e publicavel, intensifica a pressdo sobre educadoras para que transformem suas
praticas em dados, registros e relatorios. Mostrar o que foi feito com as criancas deixa de ser
um recurso reflexivo e passa a ser condigédo para existir profissionalmente em um sistema que
valoriza mais 0 que pode ser contabilizado do que o que é experienciado. O risco é que a
burocratizagdo e a mediacdo algoritmica afastem ainda mais as profissionais do espaco da
infancia, produzindo um ambiente em que o saber das auxiliares, profundamente vinculado ao
cuidado, permanece invisibilizado.

E importante destacar que as exigéncias da plataformizacéo e da producéo continua de
registros ndo aparecem nas atribui¢des formais do cargo de professora, tal como previstas nas
normativas municipais. Assim mesmo, elas se naturalizam no cotidiano e passam a compor a
rotina das docentes, como evidenciado na observacdo realizada na turma do bercario. No
decorrer do desenvolvimento daatividade, a professora interrompeu seu trabalho para atender
a demanda de registrar em video o aniversario de uma bebé, acdo que é solicitada pela familia.
O episddio revelou a realizagdo de conjunto de tarefas que envolveu organizar o espago para 0s
parabéns, gravar o video, revisar seu contetdo para evitar cenas consideradas inadequadas
(“ndo pode ter choros ou alguma fala inapropriada”), editar rapidamente no Canva para
ocultar detalhes do ambiente (“ah, estd aparecendo a lixeira aqui!”) e, por fim, enviar o
material a secretaria. Essas a¢Oes, mediadas por plataformas digitais e marcadas pela presséo
de responder de forma imediata as solicitacfes, mostra como o trabalho docente se estende para
além da interagdo com as criangas, incorporando dimensdes técnicas e comunicacionais que

ndo constam nas atribui¢cdes oficiais do cargo, mas que se tornam obrigatorias.
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A fala da professora Elisa expressa bem essa realidade, ao afirmar que seu trabalho

envolve

preencher o sistema, caderno de chamada, o planejamento. Tem que fazer e entregar
0s pareceres. Entdo toda essa parte, assim, de, as vezes, preencher planilha. Que as
vezes vem esses drives pra gente preencher os dados e o que foi trabalhado. [...] A
gente tem bastante isso: dados sobre educacdo fiscal e educagdo étnico-racial
(Professora Elisa).

Tais exigéncias deslocam parte significativa das atividades da jornada para a gestao
informacional, operando sob ldgicas de produtividade, prestacdo de contas e monitoramento de
indicadores. Assim, a plataformizacdo do trabalho introduz novas tarefas e redefine o tempo e
o0 ritmo da prética educativa, gerando uma sobrecarga que se soma as atribuicdes ja previstas,
influenciando no envolvimento presencial e relacional com as criangas. Ao mesmo tempo em
que promete agilidade e padronizacdo, incorpora-se como mais um eixo de responsabilizacdo
individual, contribuindo para a intensificacdo do trabalho.

Conforme Duarte (2010), a intensificacdo diz respeito ao aumento do dispéndio de
energia fisica, intelectual e afetiva exigidos dos trabalhadores, decorrente da ampliagdo do
namero e da complexidade das tarefas realizadas no mesmo intervalo de tempo. No contexto
investigado, a plataformizacdo opera como vetor desse processo, demandando maior
engajamento e reorganizando o tempo de trabalho, em detrimento das interagbes com as
criancas. 1sso reduz o tempo de descanso, restringe a sociabilidade profissional e compromete
momentos de formacéo e planejamento coletivo, fatores que podem levar ao isolamento docente
e a busca por solucGes rapidas ou externas para dar conta das exigéncias institucionais (Apple,
1989). Assim, a incorporacdo detarefas técnico-burocraticas mediadas por plataformas digitais,
além de ampliar a carga laboral, restringe a autonomia profissional e reconfigura o sentido do
trabalho pedagogico, deslocando sua centralidade do cuidado e da mediacdo educativa para
processos de registros, comprovagao e responsividade administrativa.

A professora Elisa revela um deslocamento de parte significativa do trabalho docente

para forado horério contratual, ao afirmar que

essa parte mais burocratica sempre vai ficar com o professor. Elas, as atendentes, 0
que que acontece, né? Aatendente vai para casa. Ok, terminou o servico dela. A gente
vai para casa, [e] entdo, continua o servigo. Entdo, essa parte burocrética, a gente
sempre tem além do que as gurias (atendentes) tém, né?
Essa sobrecarga, invisibilizada e ndo remunerada, amplia as diferengas entre fungdes
das trabalhadoras e reforca a logica neoliberal que transfere para a responsabilidade individual

aquilo que deveria ser reconhecido como parte do trabalho escolar. Assim, a intensificagdo
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manifesta-se de forma evidente no cotidiano da El,onde aampliagdo dastarefas, especialmente
as de natureza burocratica e digital, limita as possibilidades de trabalho vivo com as criangas,
que passam a disputar espaco com demandas que pouco dialogam com a especificidade das
praticas educativas.

A multiplicacdo de registros, relatérios, preenchimentos de plataformas com evidéncias
de aprendizagem cria uma rotina fragmentada, em que as professoras precisam alternar
constantemente suas atividades entre o cuidado, a mediacdo pedagdgica e o atendimento as
exigéncias administrativas. 1sso enfraquece as condigdes para estudo e reflexdo e impde uma
sensacdo permanente de “estar devendo”, pois ha sempre algo a ser atualizado, registrado ou
enviado. Assim, a intensificacdo néo se apresenta apenas como aumento quantitativo detarefas,
mas Como um processo que reorganiza o trabalho docente, esvaziando a autonomia profissional
e fragilizando o carater coletivo da pratica pedagogica (Duarte, 2010).

Além disso, a intensificacdo frequentemente se disfarca sob a retérica do
profissionalismo, levando as professoras a internalizarem que o cumprimento dessas multiplas
demandas € indicador de compromisso e qualidade. Esse deslocamento aproxima o magistério
das logicas de trabalho padronizado: curriculos, métodos e registros prescritos, dependéncia
crescente de materiais externos e pouco espacgo para elaboracao prépria. A naturalizacdo dessa
sobrecarga como inerente ao “ser professora” reforca um modelo de docéncia que combina
responsabilizacdo individual, perda de controle sobre o processo educativo e progressiva
desprofissionaliza¢do, exatamente o oposto do que se reivindica quando se fala em valorizagao
e qualidade da educacéo infantil (Duarte, 2010).

Este subcapitulo buscou mostrar como diferentes formas de saber se fazem presentes no
cotidiano da El. As atividades relacionadas aos registros, a documentacao e as plataformas
digitais convivem com a forga dos saberes que emergem na interagdo direta, muitas vezes de
forma silenciosa e invisivel aos mecanismos formais de validacgéo.

Ao reconhecer os saberes da experiéncia como parte constitutiva da profissionalidade
daseducadoras, especialmente das auxiliares, abre-se espaco para compreender o cuidadocomo
campo legitimo de conhecimento, historicamente desvalorizado e estruturalmente
invisibilizado. E nesse movimento que o capitulo seguinte busca avancar, examinando mais
detidamente os saberes do cuidado expressos pelas participantes, particularmente aqueles
relacionados a organizacdo do cotidiano, a preparacdo de espacos de trabalho e a observacéao

atenta, dimensdes fundamentais da educagdo da primeira infancia.
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5.3 SABERES DO CUIDADO: PREPARACAO, OBSERVACAO E ORGANIZACAO

Este capitulo tem como foco os saberes do trabalho presentes no cotidiano da pratica
educativa na El. A discussdo dara mais atencdo ao trabalho das auxiliares, o que se justifica
pelo préprio material empirico da pesquisa, que revelou a centralidade dos saberes mobilizados
por essas trabalhadoras no cotidiano da EI, bem como pela intencdo do estudo de contribuir
para a visibilizacdo de um trabalho historicamente nédo reconhecido. As falas das entrevistadas
revelam que, embora o trabalho dessas profissionais esteja formalmente descrito como apoio
as professoras, ele envolve um conjunto de a¢6es fundamentais para o funcionamento da rotina,
como o preparo do ambiente de trabalho, a observacdo atenta das criancas e o cuidado nas
situacbes de higiene, alimentagdo e conforto. Tais praticas, no entanto, aparecem
frequentemente silenciadas nos discursos das proprias auxiliares. Ao analisar os siléncios e
gestos cotidianos, buscamos conhecer 0s saberes que emergem das experiéncias corporais e
relacionais, bem como problematizar as fronteiras que se estabelecem entre o educar e o cuidar
nas préaticas educativas com bebés e criangas pequenas.

Historicamente, a origem do cargo de auxiliar de EI esta vinculada a forma como o
Brasil estruturou o atendimento as criancas pequenas, isso antes da consolidacdo daEIl como
etapa da educacdo basica. Até a Constituicdo Federal de 1988, havia uma divisdo entre pré-
escolas, vinculadas as secretarias de educacdo e voltadas as criangas maiores, e creches,
subordinadas a assisténcia social, destinadasas criancas de zero a trés anos. Nessas instituicoes,
o trabalho era majoritariamente exercido por mulheres com pouca ou nenhuma formagéo
especifica para esse tipo de trabalho, conhecidas como pajens, atendentes, recreadoras ou
crecheiras, cujas funcgdes estavam relacionadas principalmente ao cuidado e a higiene das
criancas.

Com a promulgagéo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, 1996), a Educac&o Infantil passou a ser reconhecida como um direito
da crianca e um dever do Estado, o que implicou a exigéncia de formacgéo especifica para o
exercicio da docéncia com criangas pequenas. Contudo, como observa Cerisara (2002), as
mudancas legais ndo foram suficientes para eliminar as desigualdades estruturais presentes nas
instituicdes de Educacéo Infantil. Em diversas redes municipais, manteve-se o cargo deauxiliar,
criado inicialmente para desempenhar tarefas de apoio, como limpeza e cuidados basicos, mas
que, gradativamente, passou a assumir responsabilidades diretamente ligadas ao trabalho

pedagogico.
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Assim, embora as politicas publicas tenham buscado instituir a El como a primeira etapa
da Educacdo Baésica, a organizacdo do trabalho nas instituicdes ainda carrega marcas de um
modelo assistencialista, no qual o cuidado aparece dissociado da dimensdo educativa. O
trabalho da auxiliar, nesse contexto, torna-se um lugar de tensdo: sua atuacao € indispensavel
para o funcionamento das creches e pré-escolas, mas seu reconhecimento profissional e suas
condicOes de formacgédo permanecem limitados.

Como afirmam Jesus e Ferreira (2023), os saberes vinculados a uma profisséo
constituem-se a partir de caracteristicas especificas que conferem legitimidade e
reconhecimento social ao exercicio profissional. No caso das professoras da EI, essa
especificidade € garantida pela formacdo docente, que assegura seu lugar no campo
educacional. Ja as auxiliares, que ndo contam com a exigéncia de formacdo pedagdgica, ocupam
uma posicdo ambigua dentro das instituicdes. Elas estdo inseridas no cotidiano educativo,
participam daeducacdo das criangas e contribuem para a construcao dos saberes dapratica, mas
continuam desprovidas de status profissional. Essa configuracdo revela as contradicdes ainda
presentes na profissionalizacdo do trabalho na EI.

Para melhor compreender essas contradicfes, € necessario conhecer as atribuicdes
formais que definem esse cargo no interior da instituicdo escolar. As descrigdes oficiais, como
as apresentadas na Classificacdo Brasileira de Ocupacbes (CBO) e nos editais de concursos
publicos, delimitam funcbes que enfatizam o apoio das auxiliares as professoras, o
acompanhamento das criangas e a realizacdo de tarefas de rotina. No entanto, os dados da
pesquisa revelam que o exercicio desse trabalho ultrapassa tais defini¢bes, incorporando
dimensbes pedagogicas, afetivas e relacionais ndo reconhecidas como parte do fazer educativo.
Analisar as atribuicGes do cargo é essencial para compreender a maneira como o trabalho das
auxiliares é organizado, percebido e valorizado no contexto daEl.

No site do Ministério do Trabalho, na Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO), ao
inserirmos o termo “auxiliar” na busca, encontramos a ocupacao Auxiliar de Desenvolvimento
Infantil, vinculada ao codigo 3311, que corresponde aos professores de nivel médio na

Educacdo Infantil. Esse codigo se subdivide em dois titulos:

Tabela 5 - Auxiliar de Desenvolvimento Infantil
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3311-05 - Professor de nivel médio de 3311-10 - Auxiliar de
Educacéo Infantil desenvolvimento infantil

Educador infantil de nivel médio, Professor Atendente de creche, auxiliar de
de escolinha (maternal), Professor de jardim creche, crecheira.
dainfancia, Professor de maternal, Professor

de pré-escola.
Fonte: Ministério do Trabalho,na Classificacdo Brasileira de Ocupacfes (CBO)

Essa classificagdo mostra o conflito entre fungdes pedagdgicas e de cuidado, uma vez
que, embora o cargo de auxiliar esteja associado ao apoio e as tarefas de rotina, alimentacéo,
higiene e acompanhamento das criancas, ele é classificado, aqui, como atividade docente. Da
forma como estd estabelecida, essa classificacdo contribui para a confusdo do papel das
auxiliares, sobretudo quando sua participacdo nas praticas educativas ndo recebe
reconhecimento formal. Além disso, 0 cddigo 3311 estd acompanhado de uma descri¢do
sumaria da ocupacgdo que se mantém a mesma em todas as subclassificacdes, evidenciando a

auséncia de distingcbes claras entre os cargos. Essas trabalhadoras, conforme descrito na CBO,

Ensinam e cuidam de alunos de zero a seis anos; orientam a constru¢do do
conhecimento; elaboram projetos pedagégicos; planejam a¢des didaticase avaliam o
desempenho dos alunos. Preparam material pedagégico; organizam o trabalho. No
desenvolvimento das atividades, mobilizam um conjunto de capacidades
comunicativas (Brasil, 2002).

Essa definicdo mostra a amplitude e a complexidade das fungdes atribuidas ao cargo,
mas também revela um distanciamento entre o que é formalmente descrito e o que se concretiza
na pratica cotidiana das instituicGes. Na realidade investigada, a denominacdo utilizada para o
cargo de auxiliar é “Atendente de EMEI”, cujas atribui¢6es definidas pelo municipio, descritas
em capitulo acima, diferem significativamente daquelas apresentadas na descri¢do sumaria da
ocupacdo na Classificacdo Brasileira de Ocupacgdes (CBO).

Pela descricdo do cargo de Atendente de EMEI no site do municipio, observa-se que
ndo constam entre as atribuicbes da atendente tarefas como planejamento pedagogico,
elaboracéo de projetos educativos ou avaliagdo do desenvolvimento infantil, responsabilidades
dasprofessoras. Chama atencéo, ainda, o uso doverbo “executar”, que remete a acdes de carater
mais operacional e pratico, evidenciando uma concepcdo de trabalho menos associada ao
planejamento e ao conhecimento formal.

Essas descri¢des, entretanto, sdo contraditdrias, pois a0 mesmo tempo em que delimitam
0 cargo de auxiliar como de apoio, atribuem as trabalhadoras fungdes que se articulam

diretamente ao processo educativo e ao cotidiano pedagogico do trabalho com as criangas. 1sso
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contribui para a existéncia de uma tensdo entre cuidado docéncia, o que, conforme Cerisara
(2002), expressa a heranga historica da Educacdo Infantil, marcada por uma divisdo e
hierarquizagdo do trabalho, na qual o cuidado é socialmente desvalorizado em relacdo a
educacdo. Assim, as fronteiras entre o trabalho das auxiliares e o das professoras permanecem
marcadas por divisdes que se refletem tanto na pratica quanto no reconhecimento institucional

e nas politicas de valoriza¢do profissional.

5.3.1 Entre o siléncio e o fazer: os saberes das auxiliares na invisibilidade do cuidado

Observamos nas falas das auxiliares um significativo siléncio quanto ao seu trabalho
relacionado as tarefas corporais, alimentagdo, higiene, trocas de roupa, apesar dessas tarefas
constituirem o cerne das suas atividades na El. Em contraste, foram mais destacadas a¢des
consideradas de apoio pedag6gico, como “organizar a sala”, “cantar musicas”, “auxiliar na
atividade” ou “preparar materiais”. Entendemos que esse contraste é expressdo de uma
invisibilidade social e institucional das tarefas corporais, especialmente por se tratarem de
atividades historicamente feminizadas e atribuidas ao campo da manutencéo davida e ndo ao
conhecimento sistematizado.

A invisibilidade do cuidado pode ser analisada a partir da distincdo entre trabalho
prescrito e trabalho real, conforme discutido por Lhuilier (2012). A autora ressalta que nem
tudo o que se realiza no trabalho é verbalizado ou reconhecido como tal, pois ha dimens6es do
mesmo que permanecem ocultas, seja por ndo integrarem formalmente as atribui¢Oes, seja por
mobilizarem saberes incorporados, tacitos e situados. Nesse sentido, observar a rotina nao é
suficiente para captar o real do trabalho, uma vez que “uma parte essencial do trabalho fica
invisivel”, especialmente quando ndo ha verbalizacdo da experiéncia ou quando a linguagem
ndo da conta da complexidade do fazer. Como afirma a autora, “a heterogeneidade entre a
atividade e a linguagem que tenta dar conta dela é um dos pilares na verbalizacdo da
experiéncia” (Lhuilier, 2012, p. 23). Descrever o proprio trabalho exige elaboragdo, analise e
distanciamento, 0 que nem sempre € possivel, permitido ou valorizado no cotidiano
institucional.

No caso das auxiliares, o siléncio sobre tarefas corporais e o enaltecimento de outras
tarefas podem indicar uma tentativa de valorizacdo profissional ancorada em formas de
distincdo simbdlica. Para Lhuilier (2012), atividades consideradas “trabalho sujo”, fisicamente

repugnantes, moralmente desvalorizadas ou associadas a baixa qualificacdo, tendem a ser
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ocultadas, delegadas ou naturalizadas, tanto por quem as exerce como pela organizagéo do
trabalho. Assim, préaticas de cuidado intimo como limpar secre¢des, trocar fraldas ou lidar com
choros podem ser silenciadas nos discursos das auxiliares por carregarem menor prestigio
institucional e auséncia de legitimidade pedagdgica.

Além disso, a dificuldade de verbalizar esse fazer pode relacionar-se a dimensdes
subjetivas e morais do trabalho. Lhuilier (2012) destaca que narrar o trabalho real pode ser
desestabilizador, pois expde transgressdes necessarias para que as coisas funcionem, o que
demanda praticas improvisadas, riscos assumidos e escolhas feitas a revelia das prescricdes.
Assim, manter-se na “enumeracgédo formal de tarefas” pode operar como defesa subjetiva diante
de um fazer que envolve corpo, afeto, exposicao e responsabilizacdo. No caso do trabalho das
auxiliares, falar sobre “ajudar naatividade” pode ser mais seguro do que descrever situagoes de
contencgdo emocional, manejo de crises de choro, cuidadosintimos ou decisfes rapidas em meio
a demandas concorrentes, ainda que estes sejam 0s momentos que envolvem maior
complexidade.

A ocultacdo do trabalho real, segundo Lhuilier (2012), ndo decorre apenas da
dificuldade linguistica de narrar a experiéncia, mas também de mecanismos sociais e
institucionais que produzem o desconhecimento do trabalho. A autora afirma que, nas
organizacOes, prevalece uma racionalidade gerencial que desloca para os bastidores aquilo que
sustenta o cotidiano, sendo privilegiados discursos de competéncia, exceléncia e eficiéncia, em
detrimento das praticas concretas, repetitivas e corporais que mantém o trabalho em
funcionamento. Nesse processo, instala-se uma dissociacdo crescente entre prescricdes e
atividade, produzindo um imaginario no qual o valor simbélico recai sobre aquilo que é visivel,
mensuravel e socialmente legitimado, enquanto o trabalho que envolve corpo e a manutencgédo
davida permanece oculto.

Assim, a discussdo apresentada por Lhuilier (2012) ajuda a compreender porque 0S
saberes das auxiliares, fortemente ancorados no corpo e no manejo de situagdes imprevistas,
sdo pouco verbalizados e permanecem subvalorizados. Como diz a autora (Lhuilier, 2012), o
siléencio sobre o trabalho com o corpo pode envolver uma intengéo ativa de ignorar, sustentada
pela necessidade institucional de manter uma narrativa coerente com valores de
profissionalizacdo e exceléncia, mesmo que isso implique negar aspectos centrais, porém
menos prestigiados, do trabalho educativo.

No contexto pesquisado, essa ocultacdo se expressa na forma como as auxiliares

descrevem seu trabalho. Tarefas como trocar fraldas, limpar secrecdes, amarrar calcados,
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organizar cabelos, higienizar roupas, conter choros, limpar vomitos ou manchas de sangue
raramente aparecem nos relatos espontaneos. Tal siléncio pode estar associado também ao que
Lhuilier (2012) descreve como funcao defensiva das representagdes do trabalho, que tem como
objetivo ocultar aspectos que suscitam vergonha, desconforto, desgaste ou que rompem com a
narrativa socialmente valorizada de profissionalismo. Na EI, esse processo é reforcado pelo
discurso hegemdnico de que ndo se trata “apenas de cuidar”’, mas de educar, discurso que visa
romper com a histérica desqualificacdo da area, mas que, paradoxalmente, produz uma
deslegitimacdo do cuidado como trabalho complexo.

No caso das auxiliares, esse tensionamento assume contornos particulares. Por
ocuparem um cargo historicamente associado a fungdes de cuidado e assisténcia e
simultaneamente desvalorizado em relacdo ao papel docente, o cuidado corporal pode ser visto
como funcéo indesejada, reforcando a tendéncia de nega-lo em favor de atividades pedagdgicas
consideradas socialmente mais nobres.

Essa invisibilidade adquire contornos ainda mais preocupantes ao considerarmos o
contexto politico-institucional. O PNE estabelece metas voltadas a elevagdo da escolaridade
dos profissionais da Educacdo Basica, indicando a necessidade de formacdo minima definida
na LDB, preferencialmente em nivel superior. Ainda que ndo trate diretamente da extingdo do
cargo da auxiliar, esse movimento pode produzir reconfiguracbes nas funcbes e nos perfis
profissionais presentes nas instituicbes. Assim, coloca-se uma questdo central: os saberes do
cuidado corporal construidos na pratica serdo aprendidos onde? Considerando que tais saberes
ndo estdo explicitados nas prescricdes legais do cargo docente, e que tampouco compdem de
modo sistematico a formacao inicial no curso de Pedagogia, cuja énfase recai em fundamentos
tedricos, didatica e planejamento, corre-se o risco de que um conjunto de saberes essenciais ao
trabalho com criancas pequenas desapareca junto com 0 cargo que historicamente 0s
corporificou.

Como dissemos, tratam-se de saberes que ndo se formalizam facilmente: s&o
incorporados pela experiéncia, transmitidos pela observacdo, pela partilha entre pares e pela
atuacdo em situacOes concretas, no “entre sujeitos” darotina. Se, como aponta Lhuilier (2012,
p. 23), 0 acesso ao trabalho real “nunca é evidente, mesmo para seu préprio agente ”, a reducao
de espacos para trocas coletivas e a auséncia de reconhecimento institucional podem produzir
ndo apenas invisibilidade, mas apagamento desses saberes. O risco nao é apenas
epistemoldgico, mas material: praticas fundamentais ao bem-estar e a seguranca,

principalmente dos bebés, podem ser dissolvidas em prescricdes burocraticas. Assim,
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compreender os saberes das auxiliares exige um movimento de reinscricdo do cuidado no
campo daeducacéo, reconhecendo-o como trabalho complexo, relacional, politizado e produtor
de conhecimento.

E pertinente aproximar esse debate da perspectiva de Tardif (2012) sobre os saberes da
experiéncia, compreendidos como aqueles produzidos na pratica, a partir das interacdes
concretas com 0s sujeitos, com o contexto institucional e com as demandas reais do trabalho.
Conforme o autor, tais saberes constituem-se como um conjunto de conhecimentos ligados ao
trabalho cotidiano do professor e construidos na a¢éo, em interacdo com as situacdes e com 0s
atores envolvidos (Tardif, 2012). Diferentemente dossaberes académicos ou curriculares, esses
conhecimentos ndo sdo formalizados, tampouco reconhecidos como parte de uma formacéo
legitimada. Eles emergem da acédo situada, acumulam-se historicamente e s&o incorporados a
pratica profissional das trabalhadoras.

No caso das auxiliares de El, tais saberes sdo construidos nas praticas corporais e
relacionais associadas ao cuidado. Enquanto as professoras possuem conhecimentos
legitimados institucionalmente, as auxiliares produzem saberes situados, pouco verbalizados e
raramente documentados. Se esses saberes permanecem inscritos apenas no plano tacito da
experiéncia e ndo encontram espacos institucionais de expressdo, discussdo e validagéo, correm
o risco de se dissolverem com a rotatividade no trabalho ou com a possivel extin¢édo do cargo,
tendéncia indicada nas metas do PNE, deixando lacunas significativas no trabalho daEl.

Molinier (2018), ao discutir atividades historicamente associadas ao que chama de
“trabalho sujo”, uma parte dotrabalho decuidado, como limpeza, manejo de residuos corporais,
cuidado com corpos vulnerdveis e dependentes, destaca que essas praticas atendem
necessidades fundamentais de preservacdo da vida e do bem-estar do outro. Para a autora
(Molinier, 2018), cuidar nfo é apenas um gesto afetivo ou uma disposicdo moral. E um fazer
concreto que envolve garantir condicGes de alimentacgdo, higiene, repouso, seguranca e suporte
emocional. NaEl, isso se materializa em a¢Ges como trocar fraldas, limpar secrecOes, oferecer
colo, garantir que a crianca durma, ampliar seu conforto corporal ou protegé-la de desconfortos
e riscos. Trata-se de um trabalho carregado de complexidade técnica, sensibilidade e
antecipacdo das necessidades do outro, conhecimentos que Se inscrevem no cOrpo, ha
experiéncia e na memoria de quem cuida.

Um ponto crucial da reflexdo de Molinier (2018) € que o cuidado eficaz tende a
desaparecer enquanto trabalho, pois sua qualidade, como afirmamos, estd atrelada a sua

invisibilidade. Nas palavras da autora, “para ser eficaz, o trabalho de cuidado deve desaparecer
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como trabalho” (Molinier, 2018, p. 199), ja que seu objetivo é aliviar, e ndo, expor esforco ou
produzir desconforto. Esse aspecto é perceptivel no trabalho das auxiliares quando a crianca
chega em casa com a fralda limpa, cheirosa e sem assaduras, o que frequentemente ndo é
percebido como resultado de um trabalho especializado, mas interpretado como algo natural,
esperado ou inerente ao cargo. O cuidado s6 emerge como objeto de atencdo quando falha,
quando a fralda esta suja, quando a criangca chega em casa machucada ou quando o conforto
emocional ndo é mantido.

Tudo isso contribui para a invisibilizacdo do trabalho das auxiliares e tem relagdo com
o fato da EIl estar buscando se afastar do discurso do “cuidar” e se aproximar de nocoes
legitimadas de educacdo. Nossa experiéncia de trabalho e as falas das educadoras mostram que
0 cuidado tende a ser interpretado como algo menor, associado ao que “ndo é pedagdgico”.
Tendo como base as ideias de Molinier (2018), podemos afirmara que esse apagamento nao é
casual, e sim parte de um processo em que o cuidado é deslocado do ambito da competéncia
técnica e remetido para o campo das disposi¢cdes morais, associadas a feminilidade. Assim, o
cuidado é reconhecido socialmente ndo como saber-fazer, mas como expressdo de tragos
pessoais (paciéncia, amor pelas criancas, etc.).

A invisibilidade intensifica-se em um contexto no qual os saberes do cuidado sdo pouco
formalizados na formacdo inicial, como na licenciatura em Pedagogia. Nesse sentido, Molinier
(2018) questiona em medidao cuidado poderia ser tema de uma declaragdo publica. Na El, essa
questdo torna-se fundamental, pois a ndo formalizacdo dos saberes do cuidado pode
comprometer a continuidade de préaticas essenciais a vida das criangas e obscurecer o trabalho
gue sustenta o fazer pedagdgico.

Pensamos que o siléncio das auxiliares sobre os trabalhos vinculados ao corpo nao
expressa necessariamente a negacao do valor que atribuem a seu préprio trabalho. Na verdade,
ele pode estar refletindo uma heranga histérica que hierarquiza saberes e préaticas, conferindo
prestigio as acBes pedagdgicas e relegando as préticas de cuidado a uma posi¢do menos visivel
e reconhecida na organizacgéo escolar.

Compreender o siléncio das auxiliares sobre a pratica do cuidado também exige
reconhecer as tensdes entre o trabalho prescrito e o trabalho real na E1. Embora as diretrizes
oficiais valorizem a indissociabilidade entre educar e cuidar, na préatica as responsabilidades
sobre as mesmas se apresentam divididas entre professoras e auxiliares. Assim, enquanto o
trabalho prescrito direciona as professoras para o planejamento, a documentacdo pedagdgica e

amediacdo intencional das aprendizagens, o trabalho das auxiliares concentra-se nos momentos
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de cuidado. Essa segmentacdo daforca de trabalho da El produz sentidos distintos sobre o que
conta como “trabalho pedagdgico” e reforca hierarquias que integram o cotidiano das
instituicdes. Ao invisibilizar parte significativa dotrabalho dasauxiliares, a organizagdo escolar
contribui para a perpetuacdo de desigualdades de género e de classe, a0 mesmo tempo em que
limita o reconhecimento dos saberes construidos no cotidiano.

Com base nessas reflexdes, & possivel compreender que o cuidado, embora
frequentemente naturalizado como expressao instintiva ou afetiva das mulheres, constitui um
campo complexo de préaticas e saberes. As falas das auxiliares mostram que esse trabalho ndo
se limita as tarefas operacionais de alimentar, trocar ou acolher. Ele envolve uma presenga
continua, atenta e responsiva as necessidades das criangas. O que se observa € que o cuidado se
configura como uma forma de relacdo que exige sensibilidade, capacidade de ler sinais,
interpretar gestos e compreender ritmos, elementos que raramente aparecem nas descrigdes
formais das atribuicdes das trabalhadoras.

Para Montenegro (2005), o cuidado ndo € um gesto espontaneo ou puramente afetivo,
mas um ato ético que se realiza na interacdo concreta com a crianca e que demanda reflexdo,
discernimento e formacdo profissional. Essa perspectiva ajuda a compreender os relatos das
auxiliares, que descrevem seu trabalho em termos de presenca, atencgdo e vinculo, e ndo apenas
como execucdo de tarefas. A auxiliar Fernanda, por exemplo, afirma que seu trabalho ¢ “estar
junto com as criangas”. De modo semelhante, a auxiliar Clara relata que seu trabalho envolve
“cantar, contar historias, brincar no tapete, levar os bebés ao sol”, as quais ampliam as
experiéncias infantis e revelam modos de educar que emergem do encontro com cada crianca.

A analise das narrativas das auxiliares mostra que, entre o siléncio e o fazer, elas
produzem um corpo de saberes que, embora frequentemente naturalizado e pouco nomeado, é
imprescindivel para a sustentacdo da pratica educativa na El. A observacéo atenta transforma-
se em saberes capazes de orientar praticas, antecipar necessidades e informar decisdes
pedagdgicas. A analise aqui desenvolvida revela que é precisamente esse saber, discreto e
relacional, que sustenta a possibilidade mesma de educar, pois constitui a base sobre a qual a
pratica pedagdgica se apoia. E a partir dessa constatagdo que o subcapitulo seguinte se
desenvolve. Nele abordaremos os bastidores do trabalho educativo, aquilo que antecede o
“pedagdgico” propriamente dito: as acdes de organizacdo, preparacdo de espagos, materiais e
acolhimentos, que tornam possivel a realizacdo das atividades planejadas, assegurando as

condigOes para que o0 educar aconteca.
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5.3.2 Preparar para o “pedagogico”: os bastidores do trabalho educativo

NaEl, as fronteiras entre o cuidar e o educar aparecem constantemente tensionadas pelas
formas como o trabalho é organizado entre professoras e auxiliares. Os relatos analisados neste
subcapitulo, tanto de uma quanto de outra trabalhadora, mostram que as auxiliares assumem,
em grande medida, a tarefa de preparar o terreno para o que é reconhecido institucionalmente
como “pedagogico”: s@o elas que organizam o ambiente, preparam os materiais, acolnem as
criancgas e estabelecem as condicdes para que as atividades planejadas pelas professoras possam
acontecer. Essas acgOes expressam saberes que articulam sensibilidade, experiéncia e
conhecimento pratico, constituindo o que aqui se compreende como saberes do cuidado. Assim,
ao analisar os bastidores dotrabalho educativo, é possivel conhecer acomplexidade das préaticas
que sustentam o trabalho na EI e discutir o modo como determinadas fungdes e saberes
permanecem a margem do reconhecimento.

As falas da professora Ana revelam como a organizacdo institucional do tempo e das
funcdes na EIl interferem diretamente na forma como professoras e auxiliares se relacionam
com as criangas e constroem seus saberes. Ao observarmos a diferenca de carga horéria entre
esses profissionais, percebemos que, quando a professora inicia sua jornada, 0s momentos
iniciais de acolhimento, escuta e brincadeira ja ocorreram. Assim, a auxiliar “prepara o
ambiente” para o trabalho pedagdgico daprofessora. Essa organizacdo dotrabalho delimita ndo
apenas o que cada profissional faz, mas também as possibilidades de desenvolvimento de
saberes de cada sujeito. Conforme Tardif (2014, 118), os saberes docentes sdo social e
institucionalmente definidos, pois “o trabalho do professor é um trabalho sob prescricao”,
realizado dentro de condicOes e restricbes impostas pela organizacdo escolar. Assim, a
professora atua sob a pressdo das demandas mais formais, enquanto a auxiliar é quem dispGe
de maior tempo para observar, escutar e estar junto as criancas.

As falas das educadoras mostram que o trabalho das auxiliares durante as atividades
pedagdgicas ndo se restringe a execucao de tarefas instrumentais, mas envolve uma mediacéao
essencial para que a proposta planejada pela professora se concretize. Como afirma a professora
Beatriz, “as auxiliares, elas me auxiliam a fazer a atividade da melhor forma possivel. Sendo
pegar uma crianca pela mao, auxiliando numa roda... ela me ajudar a organizar ”.

A fala da professora indica uma caracteristica central da El: o trabalho coletivo, no qual
o trabalho pedagdgico é mantido pela presenca de outra trabalhadora que atua na organizagéo
dos momentos de aprendizagem. Nesse sentido, observa-se que situa¢fes do cotidiano, como a

roda, momento em que ocorre a chamada, conversas coletivas e contacdo de historias, séo
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espacos privilegiados para o exercicio desse trabalho organizativo desempenhado pela auxiliar.

Podemos observar isso durante acompanhamento daturma da pré-escola, conforme excerto de

diario de campo:
A professora pediu para as criangas fazerem a roda para conversarem. A auxiliar
comecgou a orientar ascriangassobre como deveriamsentar, separando algumas que
poderiam ‘baguncgar’. A professora e a auxiliar sentaram junto as criangas. A
professora iniciou realizando a chamada e, em seguida, pegou 0s desenhosfeitos no
dia anterior, mostrando-os e pedindo para que cada crianca explicasse o que havia
desenhado. A auxiliar interveio quando as criancas comecaram a falar
simultaneamente, chamando a atencéo do grupo, e a professora deu continuidade.
Em determinado momento, uma crianga pediu para ir ao banheiro; a auxiliar

levantou-se e a acompanhou, enquanto a professora prosseguiu com a atividade
(Observacéo - 11/07/2025).

Essa descricdo mostra que o trabalho da auxiliar opera como suporte indispensavel para
a conducéo da roda, gerenciando deslocamentos, disciplinando o grupo, atendendo demandas
individuais e garantindo condi¢Ges para que a professora mantenha o foco estritamente no
desenvolvimento da atividade pedagodgica. Assim, a docéncia partilhada ndo se limita a
presenca fisica de duas profissionais, envolvendo uma divisdo funcional do trabalho que
possibilita a continuidade da atividade educativa sem interrupcdes e com maior qualidade nas
interacoes.

A auxiliar Clara relata como seu trabalho complementa o trabalho da professora: “na
hora da atividade do dia, eu ajudo a organizar as criang¢as no grupo, né? Fico junto segurando,
tirando foto e fazendo o que precisa para ajudar a professora, para que os bebés participem e
explorem os materiais que a professora trouxe ”. Podemos observar novamente, que o trabalho
pedagdgico se sustentaem uma atividade de organizacdo desempenhada pelas auxiliares, a fim
de possibilitar que agdes educativas ocorram de forma fluida. Esse movimento foi identificado
também durante a observacdo da turma do bercario, tanto em um momento comemorativo
guanto em uma atividade planejada. Conforme registramos: “a auxiliar A organizou 0s bebés
ao redor do bolo, enquanto a professora preparava o celular para filmar o momento. A auxiliar
A conduziu um bebé que ainda ndo engatinha e estava no outro tapete até o local da atividade”
(Observacdo - 04/07/2025).

Esse relato mostra o papel articulador desempenhado pela auxiliar, responséavel por criar
as condicBes materiais e relacionais para que a acao pedagogica se efetive. UImann (2009), ao
analisar o trabalho em creches, argumenta que grande parte do trabalho educativo é invisivel
porque se dilui narotina, ndo produz resultados imediatos e esta associado a préaticas relacionais,

de suporte e de cuidado, caracteristicas presentes de maneira expressiva nas atividades
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desempenhadas pelas auxiliares. Assim, essa dimenséao do trabalho, que garante a organizacao
do ambiente, o0 engajamento das criangas e a viabilidade da proposta pedagdgica, tende a ndo
ser reconhecida como saber profissional, apesar de operar como mediagdo central entre o
planejamento e sua materializacdo no cotidiano.

Outra fala, a daauxiliar Luisa, que diz “dai eu ja separo o material que vamos usar, ja
auxilio ali”, explicita uma atividade frequentemente naturalizada do trabalho das auxiliares,
qual seja, a preparacdo material das atividades pedagogicas. Esse “preparo”, que inclui
selecionar, organizar, distribuir e tornar acessiveis 0s materiais, uma atividade anterior a acao
da professora, € um componente da pratica pedagdgica. Ao organizar antecipadamente 0s
recursos pedagdgicos, a auxiliar viabiliza que a professora concentre sua atencdo na conducéo
daatividade e na mediagdo dos processos de aprendizagem. Trata-se de uma forma de trabalho
que contribui para o carater cooperativo da docéncia na EI. Ao mesmo tempo, pode ser
compreendida como parte do trabalho invisivel (Ulmann, 2009), uma vez que ocorre
majoritariamente nos bastidores, sendo raramente nomeada como contribuicdo pedagdgica.

Além disso, o preparo e organizacdo dos materiais pode ser compreendido como
expressdo dos saberes da materialidade do trabalho, ou seja, aqueles conhecimentos que se
constituem ndo apenas na mediagdo com as criangas, mas na organizacdo concreta do espaco,
dos objetos e das condices para que a aprendizagem aconteca. Conforme argumenta Horn
(2004), o ambiente educativo na EI ndo é um cendrio neutro, mas parte constitutiva do curriculo,
produzindo sentidos, vinculos e possibilidades de agdo. Assim, separar materiais, organizar
mesas, distribuir tintas ou deslocar bebés ndo sédo tarefas periféricas, mas ac6es que configuram
0 espaco pedagogico como campo de experiéncias. Ao se responsabilizarem por essas
atividades, as auxiliares produzem condicOes para que determinados modos de interagcdo e
aprendizagem se efetivem, contribuindo para a construgdo do curriculo em sua dimenséo
pratica. Pensamos que reconhecer esses saberes implica deslocar a percepcao de uma concepcao
restrita de docéncia, centrada exclusivamente na conducdo da atividade pedagdgica, para uma
compreensdo ampliada do trabalho educativo como processo coletivo, situado e material.

A auxiliar Patricia conta que “diariamente contribuo com a preparacéo ou criacdo de
um ambiente acolhedor, seguro e estimulante, que promova experiéncias significativas”. ESse
fazer cotidiano aproxima-se daconcepcao de espaco na El desenvolvida por Horn (2004), para
guem este espaco nado € apenas um local onde o trabalho acontece, nem um elemento acessorio
do processo educativo, mas um recurso pedagdgico e um parceiro do professor na pratica

educativa. Nessa perspectiva, a organizacdo dos ambientes, a disposicdo dos materiais e a
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criagdo de condigdes de acolhimento constituem agdes pedagogicas em si, mediando as
experiéncias das criancas e orientando modos de conviver, brincar e aprender. Assim,
reconhecer esse trabalho como producdo de saberes € fundamental para visibilizar a dimenséo
pedagogica do cuidado.

Segundo a professora Ana, “quem vai dar o tom do dia a dia é a professora né? A
auxiliar vai estar ali muito para os cuidados e vai seguir, ne? Claro que ela vai ter o papel de
educadora também. Mas ela vai seguir o que a professora traz...”. Essa fala expressa uma
hierarquizacdo entre funcdes, reforcando a ideia de que a professora detém a conducéo
pedagdgica enquanto a auxiliar cumpre um papel subordinado, voltado majoritariamente ao
cuidado. Essa compreensdo, entretanto, entra em contradicdo com o modo como o trabalho
educativo se efetivaconcretamente, uma vez que as a¢des pedagogicas ndo se realizam de forma
individual, mas como um trabalho coletivo, pois a auxiliar participa de maneira decisiva da
preparacao inicial do dia, organizando o ambiente, acolhendo as criangas, compondo o grupo e
mediando as primeiras interacdes, criando as condicdes materiais e relacionais para que a
atuacdo da professora possa acontecer. Desse modo, ainda que o discurso atribua a professora
a fungéo de “dar o tom” do cotidiano, esse “tom” é produzido e sustentado por um conjunto de
acOes compartilhadas, nas quais o trabalho da auxiliar se mostra indispensavel. 1sso mostra que
a divisdo entre “planejar” e “executar”, entre “cuidar” e “educar” ndo se sustenta na realidade
concreta do trabalho. No dia a dia, essas dimensdes se apresentam inseparaveis.

Ao analisarmos o trabalho da auxiliar Patricia, percebemos que suas a¢fes constituem
praticas fundamentais para a producdo da atividade docente, configurando um saber-fazer
ancorado na experiéncia, na corporeidade e narelacdo direta com as criancas. Assim, reafirma-
se que a materialidade do trabalho é também campo de producédo de saberes, convocando-nos
a reconhecer que a EI se sustenta ndo apenas em saberes pedagdgicos formalizados.

A professora Beatriz relatou a importancia de contar com uma auxiliar atuando
conjuntamente, exemplificando essa colaboracdo a partir de situagdes vivenciadas em passeios:
“o0 olhar de uma auxiliar complementa o do professor, no cuidado, no atravessar a rua, no se
importar com o colega que esta ao lado”. Desse modo, 0 cuidado se expressa como uma forma
de produzir vinculos, garantir pertencimento e organizar formas de estar junto. Ao antecipar
necessidades e oferecer suporte emocional e material, as auxiliares criam condigdes para a
organizacdo do grupo e para a interacdo entre as criancas.

Em continuidade a essa discussdo, a fala da professora Elisa tensiona a compreenséo de

gue o ato educativo ocorre apenas no momento formal da atividade planejada. Ela afirma que,
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diante de uma determinada atividade que “ndo rende”, as auxiliares “vém, auxiliam, colocam
uma mdasica junto” e que “é uma parceria muito boa e isso enriquece muito 0 meu trabalho,
porque sozinha a gente néo faz nada . 1sso significa que o cuidado n&o se restringe a uma agao
assistencial, mas opera como pratica relacional que contribui para organizar o coletivo, ajustar
o ritmo da atividade e permitir a organizacdo das criangas no espaco. Além disso, quando relata
que, enquanto a auxiliar conduz o grande grupo com musicas e gestos ela pode realizar
atendimentos mais individualizados, mostra que o cuidado organiza e redistribui o tempo e 0
corpo das educadoras, criando condicdes para que necessidades singulares e coletivas sejam
atendidas simultaneamente. Trata-se, portanto, de um cuidado que ativa dinamicas
pedagogicas. Dessa forma, reafirma-se a constatacdo de que a préatica educativa na Educacao
Infantil é constituida na articulacdo entre saberes relacionais, afetivos e coletivos, onde as
contribuicBes das auxiliares ndo apenas complementam, mas possibilitam e integram a acao
pedagobgica.

Em conclusdo, o trabalho das auxiliares ndo pode ser compreendido apenas como apoio
do trabalho docente na El, mas sim como elemento estruturante da pratica pedagdgica da
mesma. E um trabalho que ndo se limita & execucdo de tarefas, produzindo e mobilizando
saberes em interacdo com sujeitos, contextos e demandas concretas. Ao reconhecermos essas
acGes como parte do processo formativo das criancas, deslocamos uma lgica hierarquizante
que separa cuidado e educacdo. Assim, reafirmamos a necessidade de reconhecimento dessas
trabalhadoras.

No proximo subcapitulo nos dedicamos a questdo daobservacdo como parte dotrabalho

educativo.

5.3.3 A observacgdo como parte do trabalho educativo

Entre as falas das auxiliares de EI, emergiu com forca a questdo da observacdo como
uma dimensdo central de seu trabalho, em especial com relacdo aos bebés. A observacao
aparece como um modo de estar com as criangas, de compreender suas necessidades e de
participar do processo educativo. Ao observarem atentamente as agoes, gestos e expressoes das
criancas, as auxiliares desenvolvem um saber que se constrdi na rotina e na experiéncia de
vinculo com as criancas.

Ao refletir sobre a disponibilidade para o dialogo, Freire (1996) destaca que a abertura
ao outro e a realidade é condicdo para a construgdo de saberes, pois implica reconhecer-se

inacabado e, portanto, sempre em processo de aprender. Essa compreensao dialoga com o modo
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como as educadoras constroem conhecimentos na pratica da El pela escuta, pela observagéo e
pelas trocas que se estabelecem nas relagcdes entre professoras, auxiliares, criangas e demais
sujeitos daescola. Assim, o saber que emerge da pratica das auxiliares pode ser compreendido
como expressdo dessa atitude freiriana de abertura, que transforma a convivéncia em espaco
formativo.

Conforme Manfré e Ariosi (2019, p. 160), “o ato de olhar nada mais € do que um ato de
observar e estudar, a si proprio, as demais pessoas, a realidade e 0 mundo que nos cerca, a luz
de uma teoria”. Assim, o olhar dirigido as criangas, a professora e ao andamento das atividades
mostra ndo apenas um modo de aprender pela experiéncia, no entrelagamento entre o fazere o
compreender, mas tambeém revela saberes prévios mobilizados. Esses saberes, por sua vez,
conferem intencionalidade ao olhar. Eles podem ser provenientes da formacdo académica, de
processos de socializacdo, de experiéncias profissionais ou de trajetdrias pessoais.

A observacdo, no contexto da pratica educativa, ndo é um gesto passivo, mas parte de
um ato pedagdgico e relacional, que possibilita as auxiliares compreenderem as necessidades
das criancgas, anteciparem acOes e participarem do processo educativo mesmo sem conduzir
formalmente a atividade. Como afirma Tardif (2012), os saberes profissionais se constroem na
prética, nas interacdes e na reflexdo sobre o vivido e € justamente nesse cotidiano observador
que as auxiliares elaboram um saber préprio.

Para N6voa (2014), aprender com o outro e pela experiéncia compartilhada constitui um
dos fundamentos da formagdo docente. Nesse sentido, o saber observar das auxiliares também
é formativo. E pela observacio que elas se aproximam dos modos de fazer das professoras,
constroem seus proprios modos de atuar e produzem conhecimento sobre as criancgas, sobre o
trabalho e sobre si mesmas como educadoras.

Longe de se restringir a uma funcdo passiva de vigilancia ou acompanhamento, a
observacgdo aparece como um fazer intencional que sustenta tanto a compreensao das criancas
guanto o apoio as atividades pedagdgicas conduzidas pelas professoras. Sob essa perspectiva,
a observacdo constitui-se como uma pratica profissional que possibilita as auxiliares
acompanhar as interacOes, gestos, expressdes corporais e formas de participagdo das criancas,
produzindo informacgdes que subsidiam tomadas de decisdo no planejamento e no registro das
aprendizagens.

Dialogando com essa compreensdo, Manfré e Ariosi (2019) indicam que observar ndo
significa fiscalizar ou controlar o comportamento das criangas, mas sim um movimento

analitico que permite ao educador refletir sobre suas intervencfes e compreender como elas
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impactam o desenvolvimento infantil. Para as autoras, a observagéo ultrapassa o simples ato de
perceber e descrever eventos, envolvendo elaboracdo de hipdteses, confronto de pontos de vista,
argumentacdo, mobilizacdo de concepcdes e valores profissionais. Assim, observar é produzir
conhecimento sobre o cotidiano educativo e, simultaneamente, sobre as relagbes que o
estruturam, possibilitando ao educador reformular préaticas e posturas a partir de uma melhor
compreensdo da crianca e de seus modos de agir no mundo.

Na EMEI onde realizamos as observagdes, as auxiliares desempenham esse papel de
modo significativo, contribuindo para o acompanhamento das aprendizagens das criancgas,
ainda que tais ag0es ndo integrem formalmente suas atribuigdes funcionais. A fala da auxiliar
Clara ¢ ilustrativa desse movimento: “como 0s bebés brincam, [observo] quem se destaca na
proposta e digo para a professora anotar para fazer os pareceres depois. Isso ajuda muito;
anotar todo dia o que as criancas fizeram . Nesse sentido, a auxiliar ndo apenas acompanha as
situacOes vividas, mas realiza um trabalho de interpretacéo e selecdo de elementos considerados
relevantes para o registro avaliativo, articulando-se ao processo de documentacdo pedagogica
conduzido pela professora. Considerando que Clara possui formacdo em Magistério, é possivel
compreender essa atuacdo como expressdo de saberes profissionais construidos tanto na
formacdo quanto na experiéncia, revelando uma participagdo ativa na producdo de
conhecimento sobre o grupo e no acompanhamento individual das criancas.

Manfré e Ariosi (2019) defendem que a observacéo deve ser coletiva e realizada em um
ambiente pedagdgico marcado por relagdes afetivas e éticas, permitindo que os educadores
conhecam profundamente seu grupo e proponham experiéncias significativas. Na EMEI, esse
carater coletivo emerge quando auxiliares e professoras compartilnam percepg¢des, conversam
sobre acontecimentos do dia e articulam, conjuntamente, as interpretacfes sobre o
desenvolvimento das criangas. Nesses momentos, as auxiliares desempenham um papel
essencial na producdo de dados sobre a pratica educativa, especialmente em turmas de bercério,
ondea maior parte das interagGes diretas com os bebés se d& nos cuidados corporais, garantindo
que episodios ndo verbalizados pelas criangas, mas observaveis em seus gestos e expressoes,
integrem os registros pedagogicos.

Portanto, reconhecer o papel da observacdo no trabalho das auxiliares permite se
deslocar da visdo comum que as situa apenas como apoio e mostra que elas analisam préticas,
produzem conhecimento e participam do processo pedagogico. Trata-se de um saber marcado

pela experiéncia, construido no cotidiano e imprescindivel para o desenvolvimento integral das
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criangas, mas que, assim como outros saberes do cuidado, tende a permanecer pouco ou nada
formalizado.

A fala da auxiliar Fernanda revela que, mesmo em momentos de brincadeira livre, o ato
de observar permanece sendo uma dimensdo fundamental do trabalho educativo:

Na praca, fico supervisionando, observando as brincadeiras delas. Nessa hora, as
criancas brincam livremente, mas sempre ficamos observando a criatividade delas.
Elascriam muito nesses momentos. Eu posso contribuir coma observacdo maisdireta
da criang¢a, com um olhar atento do que cada crianca esté fazendo. E eu ndo tenho
essa obrigacdo de cumprir planejamento e nem de mostrar depois o que foi feito,
como as professoras.

Ao acompanhar atentamente 0 que emerge espontaneamente nas brincadeiras, as
auxiliares produzem sentidos sobre o desenvolvimento infantil, identificando interesses,
iniciativas e possibilidades educativas que podem subsidiar o planejamento pedagdgico. A
observagéo, assim, ndo se configura apenas como vigilancia ou controle doambiente, mas como
uma pratica intencional que possibilita reconhecer processos de constru¢do de conhecimentos,
formas de expressdo e modos de participacdo das criancas nas interagdes sociais.

Nessa direcdo, Delgado, Richter e Barbosa (2019) ressaltam que a observacao constitui
uma competéncia fundamental na EI, por possibilitar compreender 0s processos de
aprendizagem das criancas, conhecé-las em sua singularidade e planejar acdes pedagogicas de
forma mais intencional. Contudo, a préatica da observacao coletiva e reflexiva é muitas vezes
comprometida pela fragmentacdo e intensificacdo do trabalho das professoras e auxiliares,
reduzindo-se, em muitos casos, a uma exigéncia burocratica. Apesar disso, as auxiliares
revelam em seus relatos que o ato de observar integra de maneira significativa seu cotidiano de
trabalho, expressando saberes construidos na experiéncia e na interacdo com as criangas.

Quando a auxiliar Clara relata que “eu participo ajudando a observar e falo para ela
(professora) colocar no anedotdrio”, a0 mesmo tempo que isso mostra a importancia atribuida
a observacdo na pratica da El, revela também que esse processo pode assumir um carater mais
burocratico. O anedotério, enquanto instrumento institucionalizado para o registro de situaces
significativas do desenvolvimento das criancas, tende a orientar a observacdo das educadoras
para aquilo que deve ser documentado e ndo necessariamente para o que emerge nas interagdes
cotidianas e que é considerado significativo pelas educadoras. Assim, o ato de observar pode
se restringir a intencdo de obter informagOes para preencher registros exigidos pela rotina
escolar, afastando-se de uma prética reflexiva e compartilnada de analise das experiéncias
educativas.
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Desse modo, a observacdo na El é atravessada por uma contradi¢do: ao mesmo tempo
em gue constitui um saber fundamental para compreender as criangas, suas acdes e modos de
estar no coletivo, ela é frequentemente capturada por dispositivos institucionais que a orientam
para fins de registro e comprovagdo. As praticas observadas mostram que tanto professoras
quanto auxiliares mobilizam a observacdo como parte do trabalho cotidiano, porém raramente
como um exercicio compartilhado de reflexdo pedagogica. Quando vinculada prioritariamente
a producdo de evidéncias, a observacdo tende a se fragmentar e a perder seu potencial,
invisibilizando os saberes construidos na proximidade com as criancas, especialmente aqueles
produzidos pelas auxiliares. Nesse sentido, a forma, assim como “o que” se observa, expressam
0s modos de organizacdo do trabalho na EI e revelam que a préatica educativa se constitui no
encontro de saberes diversos, produzidos na partilha, na convivéncia e na interdependéncia
entre as trabalhadoras.

Essa questdo remete a necessidade de compreender como esses saberes se encontram,
se desencontram e se reconfiguram no cotidiano das instituicGes. Assim, no proximo capitulo,
retomamos a nogdo de encontro como um processo relacional, marcado por diferencas, disputas
e negociacbes. Do mesmo modo, saber € aqui compreendido em sua pluralidade, como
construcdo situada, incorporada e historicamente condicionada, permitindo discutir de que
maneira professoras e auxiliares mobilizam, compartilham e, por vezes, confrontam diferentes
formas de conhecimento no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. A partir dessas
defini¢des, torna-se possivel aprofundar a andlise dos modos como esses encontros e
desencontros configuram a pratica educativa e produzem sentidos sobre o que € ensinar, cuidar

e trabalhar na El.

5.4 ENCONTROS E DESENCONTROS DE SABERES

Para compreender como se produzem 0s encontros e desencontros entre professoras e
auxiliares na El, retomamos 0s conceitos de encontro e de saber, j& apresentados na introducéo
desta dissertacdo, agora mobilizados como chaves analiticas do material empirico. Esses
conceitos permitem outras compreensdes das dimensdes relacionais do trabalho coletivo, bem
como dos modos pelos quais os saberes sdo produzidos, compartilhados, tensionados e

hierarquizados no cotidiano das instituicGes de EI.
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O encontro, neste estudo, é compreendido para além do simples estar junto no mesmo
espaco de trabalho. Trata-se de um processo relacional que se constrdi no cotidiano da pratica
educativa, envolvendo dialogo, escuta, cooperacdo e negociacdo entre diferentes saberes e
posi¢Bes ocupacionais. Inspiradas na filosofia do dialogo, entendemos o encontro como uma
relagdo formativa na qual os sujeitos se constituem e se transformam na relacdo com o outro
(Buber apud Pena, 2017). Articulada a abordagem ergoldgica, essa nog¢do permite compreender
o0 trabalho na El como um espaco de encontros complexos, nos quais normas institucionais,
valores, histérias de vida e saberes da experiéncia se cruzam e se reinventam (Cunha, 2006).

Do mesmo modo, o conceito de saber adotado nesta pesquisa ndo se restringe aos
conhecimentos formais ou académicos, mas abrange os saberes produzidos na e pela préatica.
Em didlogo com Charlot (2000), compreendemos o saber como uma construcao relacional,
historica e social, que emerge da interacdo do sujeito consigo, com 0s outros e com 0 mundo.
Esses saberes se produzem no exercicio cotidiano do trabalho de cuidado e educacdo das
criancas, envolvendo tanto conhecimentos sistematizados quanto saberes tacitos, muitas vezes
invisibilizados, mas fundamentais para a organizacdo do trabalho coletivo na EI (Freire, 1987;
Tisnés, 2008). E a partir dessa compreensdo que analisamos, neste capitulo, como os encontros
e desencontros entre professoras e auxiliares produzem, tensionam e delimitam os saberes no
interior da organizacao do trabalho na EI.

Conforme Tardif (2012), o saber docente é essencialmente coletivo e interativo,
constituindo-se nas relagdes entre 0s sujeitos e nas experiéncias construidas em comum. As
relacbes entre professoras e auxiliares na EI configuram-se como encontros de saberes
produzidos na atividade compartilnada de cuidar e educar. Esses encontros, mais do que
restritos a momentos formais de formagdo ou planejamento, sdo construidos no dia a dia de
trabalho, na cooperacgdo concreta exigida pelas situa¢Oes vividas com as criangas. Tratam-se de
encontros entre saberes da formacdo, da experiéncia, do cuidado e das normas institucionais,
que se articulam, se complementam e, por vezes, entram em contradicdo no exercicio do
trabalho real.

A fala da professora Laura mostra essa realidade ao indicar que esses encontros
assumem diferentes formas ao longo do dia: “acho que em todos 0s momentos conseguimos
trocar. Em alguns momentos mais com didlogo, quando as criangas estdo dormindo, que
conseguimos sentar e conversar. Em outros momentos, a troca é mais pratica.” Nos momentos
em que as criangas dormem, o encontro entre as educadoras se materializa principalmente no

dialogo reflexivo sobre a atividade, envolvendo a troca de informacdes sobre as criangas, 0
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compartilhnamento de acontecimentos do turno anterior, a avaliagdo da pratica e a definigdo de
encaminhamentos pedagdgicos. J& nos momentos de rotina e de propostas com as criangas, 0
encontro assume um carater pratico-operativo, ocorrendo na a¢do conjunta: na organizagéo do
grupo, na conducao das atividades, na complementacéo de gestos, falas e intervencdes. Nesses
momentos, 0 encontro ndo se daapenas pela palavra, mas pelo fazer coletivo, no qual diferentes
saberes sdo mobilizados simultaneamente para sustentar o trabalho educativo.

Assim, o encontro entre professoras e auxiliares configura-se como um processo
continuo de producdo de saberes na atividade, atravessado por cooperagdo, ajustes mutuos e
negociacdes permanentes. Trata-se de um espaco formativo que se constrdi no proprio trabalho,
mostrando que os saberes da EI emergem darelacdo viva entre as educadoras e das condicdes
concretas em que o cuidar e o educar se realizam.

A auxiliar Luisa situa os encontros de saberes no trabalho em momentos especificos da
jornada, especialmente no periodo do sono das criancas. Ao ser questionada sobre quando
conversa com a professora sobre o trabalho, Luisa afirma: “ah, na hora do sono. As vezes no
meio da tarde também, mas mais na hora do sono, temos meia hora [em] que eles estdo
dormindo. Ai falamos sobre o planejamento. Dou ideias.”

Esse relato mostra que os encontros entre professora e auxiliar se inscrevem nos
momentos em que a pressao direta da rotina com as criancas diminui. Do ponto de vista
ergoldgico, esses espacos-tempo configuram-se como parte de processos de renormalizacdo
privilegiados nos quais as educadoras podem refletir sobre o trabalho realizado e projetar agdes
futuras a partir da experiéncia vivida. Como afirma Cunha (2006), toda atividade de trabalho €
simultaneamente execucdo de protocolos e experiéncia vivida, constituindo-se como encontro
entre sujeitos portadores de saberes, histdrias e competéncias, em condicGes sempre marcadas
pela variabilidade.

O fato de a auxiliar Luisa mencionar que “fala sobre o planejamento” e “da ideias” é
particularmente significativo, pois revela ela participa ativamente da elaboracdo e da
reelaboracdo dotrabalho pedagogico. Nesse sentido, 0 planejamento deixade ser compreendido
apenas como um documento formal e passa a se configurar como um processo coletivo,
alimentado pelas observagoes, sugestdes e interpretacdes produzidas pelas trabalhadoras. 1sso
confirma o fato de que os saberes docentes se constroem na interagdo entre 0s sujeitos e se
transformam a medida que sdo confrontados com as situacdes concretas do trabalho (Tardif,
2012). A diferenca é que, no caso da realidade investigada, esse processo ocorre com a

participacdo de uma trabalhadora que néo é considerada como sendo uma professora.

129



A luz das contribuicBes de Cunha e Alves (2012), é possivel compreender que, nesses
encontros, mobilizam-se diferentes registros de saberes: de um lado, os saberes conceituais,
vinculados & formac&o e as referéncias pedagogicas que orientam o planejamento; de outro, 0s
saberes da experiéncia, incorporados no exercicio cotidiano do trabalho, expressos nos gestos
profissionais, na linguagem propria do coletivo e no conhecimento sobre as criangas. Ao “dar
ideias”, a auxiliar Luisa aciona esse patrimdnio de saberes acumulados produzido na
proximidade com as criangas e nas situagdes concretas de cuidado e educacdo, contribuindo
para estruturar as atividades pedagogicas do grupo.

Esses encontros revelam uma contradicdo constitutiva no trabalho na EI. Embora a
auxiliar participe da reflexdo e da construcdo do planejamento, essa participacdo ocorre em
tempos informais, ndo institucionalizados e pouco reconhecidos, situados a margem dos
espacos formais de decisdo pedagdgica. Assim, 0 encontro de saberes acontece, mas sob
condicOes desiguais, marcadas por hierarquias de fungédo e por uma divisdo do trabalho que
limita o reconhecimento pleno das contribuicGes das auxiliares.

Ainda assim, como mostra a fala de Luisa, o trabalho real escapa as fronteiras rigidas
do trabalho prescrito. Nos momentos de conversa durante o sono das criangas, professoras e
auxiliares constroem um coletivo de trabalho no qual os saberes circulam, se confrontam e se
reconfiguram. Esses encontros, embora discretos e pouco visiveis, realizados literalmente nas
sobras das salas de atividades, desempenham um papel central na sustentacdo do cotidiano
pedagdgico, mostrando que a EIl € realizada, a0 menos na realidade investigada, por meio de
um trabalho coletivo, no qual diferentes saberes se articulam para responder as exigéncias
concretas do cuidar e do educar.

A observacdo realizada na turma de bercario permitiu visibilizar que os encontros de
saberes se produzem no interior do trabalho para além dos momentos formais de dialogo:
“quando os bebés ja estavam prontos para ir para casa, a professora e as auxiliares sentaram-se
no tapete para brincar com eles. Em seguida, a auxiliar A levantou-se, retirou do armario um
brinquedo novo, recém-chegado a sala, e 0 apresentou a professora.” A partir desse gesto,
instaurou-se uma situacdo de dialogo e deliberacdo coletiva sobre o uso do material. “a
professora comentou: “que legal. Carrinhos! Mas sdo pequenos, né?”. A auxiliar B, por sua vez,
complementou: “esses carrinhos tém pecas muito pequenas, como as rodinhas. Tem que ter
muito cuidado ao oferecer esses brinquedos para eles”. Diante disso a professora concluiu: “so

29 9

como proposta com noés trés juntas cuidando, ndo como brincadeira livre”.
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Essa cena mostra um encontro de saberes em situacdo de trabalho, no qual diferentes
experiéncias, responsabilidades e conhecimentos sdo colocados em relagdo para tomar uma
decisdo pedagdgica concreta. O que estd em jogo ndo é apenas a avaliacdo de um brinquedo,
mas a articulacdo entre critérios de seguranca, conhecimento sobre o desenvolvimento dos
bebés, organizagdo do grupo e definicdo do tipo de proposta a ser realizada. Nesse processo, as
auxiliares mobilizam saberes da experiéncia acumulados no contato diario com 0s bebés,
especialmente no que se refere aos riscos, aos gestos e as formas de exploracdo dos objetos. A
professora, por sua vez, considera as condi¢Ges de acompanhamento adulto e a organizacao do
trabalho naquele momento.

Do ponto de vista ergologico, trata-se de um exemplo claro de que o trabalho educativo
ndo se reduz a execucdo de prescricdes, mas se constitui como atividade viva, marcada por
encontros entre sujeitos portadores de saberes, valores e histdrias distintas, que precisam
negociar permanentemente as normas de acdo (Cunha, 2006). A decisdo de oferecer o
brinquedo apenas em uma proposta mediada, com a presenca das trés educadoras, revela um
processo de normalizagdo coletiva, no qual as regras ndo estdo dadas a priori, mas sao
produzidas no préprio fazer, a partir daanalise compartilhada da situacéo.

Esse encontro, contudo, ndo pode ser compreendido de forma isolada, como se fosse
resultado apenas da boa vontade ou da afinidade entre as educadoras. Ele é também
condicionado pela organizacéo do trabalho. O fato de as professoras e auxiliares estarem juntas
no espago dasala, com tempo disponivel para observar os bebés e dialogar, cria as condicfes
materiais para que esse encontro aconteca. Nesse sentido, a cena observada expressa uma forma
de organizacdo do trabalho que, mesmo sendo atravessada por hierarquias institucionais,
possibilita momentos de cooperagcdo. Como destaca Oliveira (2010), a organizacdo do trabalho
escolar envolve a distribuicdo dos tempos, das tarefas e das competéncias, bem como as
relacbes de poder que estruturam o cotidiano. Quando essa organizacdo permite a presenca
simultanea das educadorasno espago detrabalho, abre-se a possibilidade de encontros nos quais
os saberes circulam e se articulam. Por outro lado, em contextos marcados por maior
fragmentacdo do tempo, pela separacdo rigida entre quem planeja e quem executa ou pela
intensificacdo das demandas burocraticas, situacdes como essa tendem a ser dificultadas.

Assim, a observacdo do bercério possibilitou perceber que os encontros de saberes entre
professoras e auxiliares sdo processos socialmente produzidos dependentes das condicbes
concretas de trabalho. Ao mesmo tempo em que mostram a poténcia do trabalho coletivo na El,

também revelam seus limites, uma vez que esses encontros acontecem apenas em momentos
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pontuais do dia a dia, aproveitando brechas da rotina, e ndo como parte de uma pratica
institucionalizada. E nessa tensdo as imposicOes da organizacdo do trabalho e as tentativas
construgdo de praticas compartilhadas que se configuram os encontros e desencontros de
saberes na El.

A fala daauxiliar Clara permite compreender os encontros de saberes ao explicitar como
diferentes tipos de conhecimento sdo mobilizados de forma articulada no trabalho cotidiano.
Ao afirmar que contribui “com 0 que sei da rotina” e que possui “mais pratica nisso do que a
professora”, Clara se refere a um saber construido na longa experiéncia de trabalho,
incorporado nos gestos, nos ritmos e na conducdo do grupo. Esse saber préatico, que lhe
possibilita, por exemplo, reunir rapidamente as crian¢as ou organizar o coletivo para uma
atividade, constitui o que Cunhae Alves (2012) denominam “saberes da atividade detrabalho”,
produzidos na relacdo direta com as situacfes concretas e marcadas pela variabilidade do real.

Ao mesmo tempo, Clara reconhece na professora um outro tipo de saber, este associado
a formagdo académica, quando afirma que ela “tem mais esse saber da faculdade, de como fazer
a atividade com os bebés”. Essa valorizagdo do saber da professora ¢ particularmente
significativa quando considerada a luz de sua prépria trajetoria formativa, uma vez que Clara
possui formacdo em magistério. Tal fato sugere que a distingdo estabelecida por ela nédo se
refere apenas a diferencas de formacdo, mas expressa um processo de hierarquizacdo dos
saberes e funcdes, no qual determinados conhecimentos sdo social e institucionalmente
reconhecidos como legitimos, enquanto outros tendem a ser desvalorizados ou naturalizados,
inclusive pelas proprias trabalhadoras, quando a organizacdo do trabalho se imp&e sobre a
experiéncia formativa das mesmas.

Assim, mais do que uma oposi¢do entre saberes, a fala de Clara revela um encontro
atravessado por relagbes de poder, no qual os saberes conceituais e prescritos, associados a
docéncia titular, se sobrepdem aos saberes construidos na experiéncia cotidiana, mesmo quando
estes Ultimos também tém base formativa.

O encontro de saberes torna-se particularmente visivel nos momentos de realizacdo das
atividades pedagogicas, descritos por Clara como situagdes em que “cada uma ja sabe o que
fazer”. Trata-se de um encontro que se materializa na coordenacdo das ac@es, na antecipacao
das necessidades e na complementaridade dos gestos. Segundo o relato da auxiliar Clara,
“quando a professora apresenta a proposta e convida as criancas, eu ja comeco a organizacao
do grupo, sento junto na roda, vou mostrando 0s materiais para explorarem e observo as

reacOes dos bebés” (transcricdo da observacdo - turma de bercario). Nesse sentido, o trabalho
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se configura como um fazer conjunto, no qual os saberes se encontram na propria atividade,
confirmando que toda atividade de trabalho é, simultaneamente, execucdo de protocolos e
experiéncia viva, produzidano encontro entre sujeitos portadoresde saberes e historias distintas
(Cunha, 2006).

A observacdo realizada na turma de pré-escola complementa essa analise:

No momento da roda, professora e auxiliar sentam-se entre as criangas. Enquanto a
professora conduz a retomada da proposta do dia anterior e fazascombinacdes para
a atividade no patio, a auxiliar intervém para reorganizar o grupo, acalmar algumas
Criangas e preparar os materiais necessarios. A auxiliar pergunta: “vais usar papel
branco? Com a confirmacg&doda professora, levanta para separar o material (transcricdo
de observacdo. Turma de pré-escola).

A acdo imediata da auxiliar de separar as folhas revela um saber situado sobre a
dindmica da atividade e sobre as necessidades concretas do grupo, que se articula ao
planejamento daprofessora. O encontro de saberes, nesse caso, acontece na coordenacdo pratica
das acOes, permitindo que a proposta pedagogica se realize.

Ademais, como ja discutido anteriormente, esses encontros ndo ocorrem em condicdes
neutras. Eles sdo atravessados pela forma como o trabalho € organizado, pelos tempos
disponiveis, pelas hierarquias institucionais e pela divisdo das responsabilidades. As
observacdes e as narrativas analisadas mostram que é nesses encontros, praticos, situados e
frequentemente invisibilizados, que se produzem saberes fundamentais para o cuidado e a
educacdo das criancas, reafirmando o carater coletivo, historico e contraditorio do trabalho na
El.

Em determinadas condigOes, esses encontros podem se transformar em desencontros,
marcados pela auséncia de dialogo, por concepcdes divergentes e por relagdes hierarquizadas
que dificultam a construcdo de um trabalho coletivo. A fala da professora Laura mostra como
a falta de alinhamento entre as trabalhadoras impacta o trabalho pedagdgico e o cotidiano das

criangas:

Quando a professora e a atendente ndo tém uma harmonia, ndo tem uma visdo
parecida das coisas [...]. Por exemplo, se eu quiser trabalhar de uma forma e minha
colega de outra, as criancas ficam confusas, porque elas sdo as mesmas criangas.
Ent&o precisamos agir com elas da mesma forma, para que elas entendam como
precisam agir dentro daquele espaco. Nos outros anos, em que eu percebia que a
troca entre nds colegasndo eratdo grande, acontecia isso: eu cobrava uma coisa das
criangas e oferecia uma coisa, enquanto minhas colegas ofereciam outra coisa, de
outro jeito. Ai parece que a turma fica perdida (Professora Laura).

O relato daprofessora explicita que, quando ndo ha didlogo e construgcdo compartilhada,

0s saberes deixam de se encontrar, produzindo descompassos nas propostas, nas expectativas e
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nas formas de conducdo do grupo. Assim, 0 mesmo espaco que pode favorecer o encontro de
saberes, também pode gerar tensdes e desencontros. Conforme aponta Tardif (2012), os saberes
docentes sdo atravessados por relagdes de poder e por disputas de legitimidade, uma vez que
cada profissional atua a partir de diferentes experiéncias, formacdes e posi¢cdes institucionais.
Assim, o potencial formativo desses encontros reside nas condicfes concretas de dialogo,
reconhecimento e cooperacao entre as educadoras. Quando essas condi¢des nédo se realizam, o
trabalho coletivo tende a se fragilizar, e os saberes deixam de circular.

Cerisara (2002) afirma que a organizacdo do trabalho na EI é historicamente marcada
pela separacdo entre quem “educa” e quem “cuida”. Essa divisdo repercute na distribuigdo das
tarefas, na valorizacdo profissional e na legitimidade atribuida aos saberes produzidos por
professoras e auxiliares, restringindo as possibilidades de um encontro efetivo entre
conhecimentos. Nesse contexto, os saberes das auxiliares tendem a ser desconsiderados ou
subordinados, o que contribui para a producdo de desencontros no cotidiano do trabalho.

A propria fala de Laura, ao mencionar a necessidade de “se impor enquanto professora
titular” diante de colegas que ndo compartilham das mesmas concepcOes pedagdgicas, revela
como o trabalho coletivo é atravessado por tensdes relacionadas a hierarquia e a autoridade.
Esse posicionamento, no entanto, ndo pode ser compreendido apenas como exercicio individual
de poder, mas como expressao das responsabilidades que sdo atribuidas institucionalmente as
docentes, especialmente no que se refere a garantia dos direitos de aprendizagem das criancas.
Nessa perspectiva, as divergéncias tornam-se particularmente desafiadoras, pois afetam a
coeréncia das experiéncias oferecidasao grupo.

O dialogo e a colaboracdo, elementos centrais para a producdo coletiva de saberes,
exigem abertura e reconhecimento matuo, e é nesse movimento contraditorio entre encontros e
desencontros que os saberes se produzem e se transformam. As observagdes realizadas mostram
que, mesmo em contextos atravessados por hierarquias e tensdes, 0s encontros entre professoras
e auxiliares se materializam, muitas vezes por meio de comunicacdes breves e situadas, voltadas
a organizacdo imediata da rotina e das propostas pedagodgicas. Essas interacdes envolvem
decisdes préticas, circulacdo de informacGes sobre as criangas e ajustes no trabalho coletivo,
especialmente em funcdo da diferente carga horaria e responsabilidades atribuidas a cada
funcdo. Assim, mesmo quando ndo se configuram como espacos ampliados de dialogo e
reflexdo, esses encontros cotidianos expressam saberes produzidosna acédo, vinculados a leitura
das situacGes e a necessidade de dar continuidade ao trabalho educativo. Conforme Tardif

(2012), os saberes docentesse constroem nas relagcdes detrabalho e nas interagfes do cotidiano,
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0 que permite compreender que até mesmo trocas rapidas e funcionais carregam dimensdes
formativas.

Em Paulo Freire (1987), o diadlogo é compreendido como um ato de criagdo e de
libertacdo, constituido no encontro entre sujeitos mediados pelo mundo e comprometidos com
sua transformacdo. O diélogo, nessa perspectiva, ndo se reduz a troca de informagdes, mas
implica reconhecimento mutuo, escuta, reflexdo e corresponsabilidade na produgdo do
conhecimento. S6 hé didlogo auténtico quando todos tém o direito de “dizer a sua palavra”.
Quando esse direito é negado, instauram-se relacbes antidialdégicas, marcadas pela
hierarquizagdo dos sujeitos, pela imposicdo de sentidos e pela restricdo da participagéo.

Na observacdo das relagdes entre professoras e auxiliares, esse ideal freiriano de dialogo
aparece de forma limitada e contraditdria. As interacdes, em parte, restringem-se a repasses
rapidos de orientacbes e decisbes ja definidas, com pouca ou nenhuma abertura para a
problematizacdo coletiva do trabalho pedagdgico. As experiéncias mostram que, embora exista
convivéncia e cooperacdo, o dialogo, entendido como espaco de producéo coletiva de saberes,
é frequentemente atravessado por desigualdades. Assim, o encontro entre saberes acontece de
forma parcial e tensionada, aproximando-se doque Freire denomina acdo antidialdgica, na qual
amanutencdo das hierarquias limita a participacdo plena das auxiliares e fragiliza a constituicdo
de um trabalho verdadeiramente coletivo.

As brechas de dialogo e colaboragdo se ampliam quando as auxiliares se reconhecem e
sdo reconhecidas como sujeitos que educam e mobilizam saberes construidos na experiéncia
cotidianado trabalho. A fala da auxiliar Clara € elucidativa nesse sentido, ao relatar que orienta
professoras recém-chegadas sobre os processos de avaliacdo e registro das criancas,
compartilhando estratégias de observagao: “sempre falo isso para as professoras [...] tem que
observar todo dia [.../ e anotar em um didrio”. 1ss0 mostra que, no dia a dia da El, os saberes
ndo circulam de forma unidirecional, mas se produzem em movimentos de troca, nos quais a
experiéncia acumulada das auxiliares assume papel formativo.

O trabalho das professoras e auxiliares € organizado, em muitos momentos, a partir de
um saber-fazer compartilhado que ndo depende exclusivamente dacomunicacao verbal, mas da
convivéncia e daapropriacdo coletiva das rotinas e dasdemandas do grupo. A fala a seguir, da
auxiliar Fernanda, mostra esse processo ao descrever situagdes em que a atuagdo conjunta se
da por meio de gestos, sinais e atencGes compartilhadas, dispensando orientacdes explicitas:
“percebo essa troca principalmente durante as atividades, quando uma de nés nota que alguma

crianca precisa de ajuda ou apresenta um comportamento diferente. Muitas vezes, ndo é
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preciso falar nada. Apenas com o olhar j& chamamos a atencdo uma da outra para aquela
situacdo. Depois, conversamos sobre o que aconteceu. ”

Esse modo de organizacdo do trabalho revela encontros de saberes que se produzem na
pratica, ancorados em uma inteligéncia coletiva que permite respostas rapidas e coordenadas as
situacdes do cotidiano. Como afirma Dejours (2004), trata-se de uma inteligéncia pratica que
se constroi no fazer conjunto e na confianga mutua entre as trabalhadoras. Quando questionada
sobre a existéncia de combinados prévios a respeito de quem realiza a troca de fraldas, a auxiliar
Clara afirma que “ndo tem combinado. S6 vamos olhando e trocando”. Essa fala explicita um
tipo de coordenagéo do trabalho baseado em um conhecimento compartilhado sobre o ritmo da
rotina, as necessidades das criancas e a dindmica do grupo.

Entretanto, embora esse saber coletivo possibilite encontros potentes entre as
educadoras, ele também apresenta, como temos afirmado, varios limites. Por ndo estar
institucionalizado como espaco legitimo de dialogo e decisdo, conta com poucas oportunidades
de reflexdo sistematica sobre as praticas.

Ao longo deste capitulo, foi possivel compreender que os encontros de saberes entre
professoras e auxiliares na EI ndo se ddo de forma linear, mas se constituem de maneira
contraditdria, expressando a prépria organizacdo do trabalho educativo. Os saberes produzidos
no cotidiano emergem tanto das situacGes de cooperacdo, nas quais praticas, experiéncias e
conhecimentos se articulam para responder as necessidades das criangas, quanto dos
desencontros, marcados por hierarquias e limites impostos pelas formas institucionais de
distribuicdo do tempo, das tarefas e das responsabilidades.

Desse modo, os encontros de saberes e o trabalho coletivo na EI sdo produzidos na
organizacdo do trabalho educativo, mesmo quando esta limita as possibilidades das trocas de
conhecimentos. As auxiliares e professoras mobilizam saberes da formacéo, da experiéncia e
da vida para apoiar a realizacdo das atividades com as criancas. Ao mesmo tempo, 0S
desencontros evidenciam os limites desse trabalho coletivo, mostrando como a intensificacéo
das exigéncias burocraticas, a divisdo do trabalho e as relacdes de poder fragilizam o dialogo e
restringem a construgdo compartilhada.

Compreender esse processo permite deslocar a analise de uma leitura individualizante
para a compreensdo do trabalho educativo como um processo social, coletivo e historicamente
situado, abrindo espaco para aprofundar o entendimento sobre como os saberes e as praticas

educativas sdo construidos na El.
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5.4.1 O trabalho coletivo e a producdo dos saberes na Educacdo Infantil

O trabalho na EI ¢é essencialmente coletivo, pois sé se realiza por meio da cooperagdo
entre diferentes trabalhadoras, cujas acdes articulam o cuidado e a educacdo das criancas. No
entanto, esse coletivo é produzido em condicdes desiguais, marcadas por divisdes de funcdes,
tempos e reconhecimentos. Na El, diferentes fungdes se articulam na producdo de uma
atividade comum. Como afirma Marx, o trabalhador coletivo refere-se a atividade de um
conjunto de sujeitos que, ao desempenharem operacOes parciais e interdependentes, constituem
uma totalidade produtiva que s6 adquire sentido na cooperacdo (Marx, 1980). Embora essa
formulacdo tenha origem na analise da manufatura, ela contribui para pensar a necesséria
articulacao entre diferentes tarefas, tempos e responsabilidades presentes no trabalho educativo
na El.

As falas das educadoras mostram que o cotidiano da creche e da pré-escola ndo se apoia
em acdes individuais, mas em um trabalho compartilhado, no qual diferentes saberes se
articulam no diaa dia. Ao mesmo tempo, tanto as entrevistas quanto as observaces de campo
sugerem a existéncia de um movimento de silenciamento das tensoes e dificuldades vividas no
trabalho, especialmente aquelas relacionadas as relacBes entre colegas e as dimensdes
consideradas “negativas” da atividade. Neste sentido, o trabalho coletivo na EI tende a ser
apresentado como harménico e sem rupturas, 0 que contribui para o apagamento de conflitos e
impasses que fazem parte do cotidiano institucional.

Essa tendéncia ao apagamento do negativo pode ser compreendida a luz das anélises de
Molinier (2004), que descreve o “embelezamento darealidade”(Sadock, 2003 apud Molinier,
2004) como uma estratégia coletiva de defesa presente no trabalho de cuidado. Segundo a
autora, para que o trabalho seja considerado bem feito, determinadas dimensdes daatividade,
COMO 0 cansaco, a irritacdo, os conflitos e até a agressividade, precisam permanecer invisiveis,
tanto para o publico externo quanto no interior do coletivo de trabalho. No contexto daEl, esse
embelezamento contribui para a construgédo de uma imagem de um espacgo sempre acolhedor,
limpo e harmonioso, no qual tudo parece funcionar bem, ao mesmo tempo em que oculta as
tensbes morais, emocionais e relacionais que atravessam o trabalho cotidiano das educadoras.

E neste contexto que o trabalho coletivo se organiza e se sustenta, portanto, professoras
e auxiliares atuam de modo interdependente, desde a organizacao dos espagos e materiais até o
cuidadodiretoe as interacdes com as criancas. Cadafuncao responde por dimensdes especificas
dotrabalho, mas é somente na cooperacao que o fazer educativo se concretiza. Essa organizagdo

coletiva, no entanto, ndo se constitui de forma homogénea, mas é estruturada em hierarquias,
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desigualdades de reconhecimento e divisdes entre fungdes consideradas mais e menos
importantes, o que reafirma o carater contraditério do trabalho coletivo na El.

O trabalho desenvolvido pelas educadoras participantes desta pesquisa mostra que a
atuacdo conjunta néo se limita a estar fisicamente no mesmo espago ou a realizar cooperagdes
pontuais. Trata-se de um trabalho coletivo constituido pela realizagdo de funcges distintas e
complementares. Essas dimensdes do trabalho se articulam de modo interdependente,
compondo uma totalidade que s6 se concretiza na relagdo entre as diferentes partes. Assim, a
coletividade do trabalho na EI se constroi a partir da combinacéo de atividades parciais, cuja
integracdo e indispensavel para a realizagdo do fazer educativo. Isso emerge com clareza na

fala da professora Laura:

Nas propostas, ontem, por exemplo, néstrabalhamos com argila. Ficamos ali, junto,
observando. E depois que encerrou, a atendente ficou lavando as méos deles e
arrumando o espaco, que era um espago externo, enquanto eu fui para a sala e fui
trocando a roupadelas.

Percebemos esse trabalho coletivo também na compreensdo das professoras sobre o
funcionamento da turma e a necessidade de trabalhar em dupla. A professora Beatriz afirma
gue “ndo tem como tu trabalhar sozinho na Educacao Infantil. A gente precisa ser, no minimo,
uma dupla. Porque a gente tem que se completar”. E, a0 exemplificar uma atividade com
estacOes de aprendizagem, explicita como essa completude se concretiza no fazer: “eu atendo
um grupo aqui, a minha colega (auxiliar) atende o grupo ali, e depois a gente vai fazendo
trocas como se fossem estagoes.” Nesse trabalho coletivo, portanto, distribuem-se presencas,
olhares e modos de intervencdo, configurando um fazer pedagogico que depende da
simultaneidade de agdes para operar em contextos marcados pela demandaconstante de cuidado
e mediacao.

Conforme Tardif (2012), o trabalho docente é constituido por saberes produzidos e
partilhados coletivamente, uma vez que “as situacfes de trabalho colocam na presenca uns dos
outros seres humanos que devem negociar e compreender juntos o significado de seu trabalho
coletivo” (Tardif, 2012, p. 266). Dessa forma, a pratica educativa na EI ndo pode ser
compreendida apenas como resultado da acdo deum sujeito individual, ainda que um deles seja
detentor da atribuicdo de planejar, mas como um processo relacional que se produz nas trocas
diarias sobre rotinas, criancas, materiais € modos de organizar o espago. Nos termos do autor,
a “integracdo e participacdo na vida cotidiana da escola e dos colegas de trabalho colocam

igualmente em evidéncia conhecimentos e maneiras de ser coletivos [...]” (Tardif, 2012, p. 61),
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0 que aparece de maneira explicita quando as professoras reconhecem o papel formativo de
suas colegas auxiliares.

A professora Elisa, por exemplo, destacaque muitas de suas aprendizagens profissionais
foram construidas a partir da atuacdo de uma auxiliar: “ela me ensinou tudo, assim, que eu sei
[sobre contar histdrias], sabe, de mudar o tom de voz, mudar as expressdes, e isso foi uma
coisa, assim, que me enriqueceu bastante”. Essa fala contraria a ideia de que a professora é o
sujeito exclusivo de producdo do saber pedagdgico na El, indicando que os saberes circulam
em multiplas dire¢bes, sendo produzidos na materialidade do encontro e na observacéo
reciproca do fazer profissional.

A professora Ana também demonstra a producdo de saberes a partir da relagdo com a
auxiliar, ao afirmar que “ela me ensinou muito sobre a individualidade de cada crianga. Era
muito observadora com as criancas e respeitava o tempo das criancas. Ela me ensinou muitas
coisas sobre rotina de bebes, como por exemplo “ah, esse sempre dorme assim.”. Essa é mais
uma fala que revela que saberes fundamentais para o trabalho educativo, especialmente aqueles
ligados ao cuidado, sdo construidos na experiéncia cotidiana e compartilhados no interior da
equipe de trabalho. Trata-se de um conhecimento situado, produzido na atencdo ao detalhe e na
continuidade da convivéncia, que se constitui no fazer conjunto e que desafia a separacao rigida
entre quem ensina e quem aprende no trabalho educativo.

A fala da auxiliar Luisa é outro exemplo desses encontros de saberes. Ao afirmar que
aprendeu com as professoras a importéncia de incentivar a autonomia das criancas, ela
reconhece que determinadas concepgdes pedagdgicas foram apropriadas no convivio cotidiano
e na observacdo do fazer das colegas. Ao mesmo tempo, Luisa explicita a tensdo entre praticas
ja incorporadas como “sair fazendo as coisas por elas[pelas criancas]” e novos modos de agir
que passam a ser construidos coletivamente, a partir do didlogo e da convivéncia no trabalho.
Essa aprendizagem acontece no confronto entre modos distintos de compreender o cuidadoe a
educacgdo, mostrando que os saberes se produzem também no estranhamento e na revisdo das
préprias praticas.

A colaboracdo também se expressa na organizacdo da rotina, como construcdo conjunta
defluxos que apoiam o trabalho pedagdgico, conforme aparece nesta fala daprofessora Beatriz:
“eu acho bem importante quando uma colega entende a importancia da rotina e a importancia
do trabalho dela”, que mostra que a rotina se constitui em territorio de saberes compartilhados
que orientam decisGes, prevencoes e cuidados. Com o0 mesmo sentido, a professora Ana afirma

que as auxiliares trazem informac6es fundamentaissobre as criangas: “a atendente ja contribui:
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‘ah, fulano gosta disso. Ele trouxe tal fala, tal objeto. A mée falou isso quando trouxe a
crianca’. As vezes a professora nem viu, nem sabe” .

Os relatos das participantes sugerem que a troca de informagdes € parte constitutiva da
construcdo dos saberes das trabalhadoras e esta ancorada em formas de escuta e presenca.
Durante uma observagdo realizada em uma turma de pré-escola, foi possivel identificar essa
dinamica colaborativa quando, ao iniciar a roda de conversa, a professora solicitou a auxiliar
que recordasse a ela qual crianga havia sido ajudante no dia anterior. Enquanto a docente
conduzia a chamada, a auxiliar direcionou sua atencdo a uma crian¢ca com diagnostico de
autismo que circulava pela sala, sentando-se com ela em uma mesa lateral e oferecendo-lhe um
brinquedo, de modo a possibilitar sua participacdo de forma mediada e, simultaneamente,
permitir que o restante do grupo prosseguisse com a rotina prevista.

Esse episddio mostra uma divisdo de tarefas que configura uma corresponsabilidade
pedagdgica, em que a auxiliar responde as demandas singulares das criancas, contribuindo para
0 andamento da atividade coletiva. Ao analisarmos essa questdo a luz das contribuicbes de
Lhuilier (2012), concluimos que o trabalho realizado pelas auxiliares opera majoritariamente
no ambito do trabalho real, isto é, aquele que se concretiza nas pequenas decisoes,
improvisacOes e gestos que ndo aparecem nas prescricdes formais da funcdo. Na situacédo
analisada, o ato de mediar a permanéncia da crianca autista fora da roda, oferecendo-lhe um
objeto que possibilitasse sua participacdo, consiste em uma intervencdo que responde as
singularidades das criancas, além de preservar a continuidade da atividade coletiva, permitindo
que a professora conduza a roda com o grupo.

A cena observada revela ainda que os saberes mobilizados no trabalho na El incluem
conhecimentos praticos construidos no confronto com as situacdes reais de trabalho. Ao
observar uma auxiliar transferida temporariamente da pré-escola para o bergario no ato de
oferecer a fruta para um bebé, notamos sua dificuldade inicial em raspar a maca de forma
adequada, momento em que a professora, em tom de brincadeira, afirmou: “a colega esta
desenvolvendo altas habilidades de raspar macd. Tem que deixar s6 a casquinha. E preciso de
técnica”. Embora essa acdo possa parecer trivial ou pouco relevante, ela contém um saber
fundamental para garantir a seguranca alimentar dos bebés, evitando riscos de engasgo e
assegurando condicOes adequadas para a alimentacdo. Essa forma de conhecimento ilustra o
que Tardif (2012) denomina saberes da experiéncia, definidos como um

conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da prética da

profissdo docente, que ndo provém das institui¢des de formag¢do nem dos curriculos.
Esses saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes
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praticos, e ndo “da pratica”, pois nd o se sobrepdem a ela para melhorconhecé-la, mas
se integram ao fazer cotidiano e dele se tornam parte constitutiva enquanto pratica
docente. Configuram um conjunto de representacdesa partir dasquais asprofessoras
interpretam, compreendem e orientam sua profisséo e sua atuagdo diaria em todasas
suasdimensdes. Constituem, porassim dizer, a cultura docente em agédo (Tardif, 2012,
p.48).

Assim, aprender a raspar corretamente uma fruta constitui um saber incorporado,
resultado da convivéncia prolongada com a rotina do bercario e transmitido entre as educadoras
no contexto de trabalho real. Tal saber ndo se encontra em documentos normativos e tampouco
é formalizado em formacdes iniciais. Ele emerge da pratica, circula entre as educadoras e passa
a compor um repertério tacito que sustenta o cuidado e o fazer pedagdgico com bebés.

Por fim, podemos perceber também que a construcéo coletiva de saberes na El envolve
negociacdes permanentes entre cuidado, rotina e pratica pedagodgica. A professora Laura
sintetiza essa ideia ao afirmar que “ndo existe uma distincdo, que eu faca o pedagdgico e ela a
rotina. Decidimos algumas coisas juntas também, temos um didlogo bom ”. Da mesma forma,
a professora Elisa relata que a atuacdo das auxiliares permite reorganizar a atencdo pedagodgica
entre grupo e individuo: “as vezes, eu consigo atender mais individualizado as criancas e ela
(a auxiliar) fica com o grande grupo, ou, as vezes, eu [fico] com o grande grupo e ela com as
criancas individualizadas ”. Esses relatos mostram que a pratica educativa ndo se realiza de
forma isolada, mas na articulacdo entre professoras e auxiliares.

Assim, compreendemos que o trabalho coletivo desenvolvido pelas educadoras da El
ndo se limita a divisdo funcional de tarefas, configurando-se como um processo interdependente
de producéo de saberes que emergem no fazer compartilhado e nas relacdes estabelecidas no
cotidiano pedagdgico. As praticas narradas mostram que a constituicdo do trabalho em dupla
potencializa a observacao das criancgas, a organizacdo dos espacos, a mediacéo das interacdes e
o desenvolvimento de propostas pedagogicas integradas, revelando que cuidar e educar sdo
dimens6es indissociaveis e construidas de forma coletiva. Nesse movimento, professoras e
auxiliares mobilizam conhecimentos produzidostanto na experiéncia individual quanto natroca
com o0 outro, constituindo saberes que se articulam ao contexto institucional e as demandas

concretas do grupo de criangas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados do estudo mostram que o trabalho realizado na EI se constitui de forma
essencialmente coletiva, ainda que esse carater coletivo seja marcado por uma organizacdo do
trabalho que distribui tempos, responsabilidades e reconhecimento de maneira desigual. A
andlise das narrativas e das observacdes de campo revelou que a divisdo social do trabalho na
El opera de modo a separar, ainda que de forma ndo absoluta, as acbes de planejar, registrar e
responder as demandas burocraticas, majoritariamente atribuidas as professoras, das acbes que
envolvem o cuidado e a atencédo as necessidades das criancas, mais frequentemente assumidas
pelas auxiliares. Essa organizagdo impacta diretamente as possibilidades de atuacdo de cada
trabalhadora, produzindo limites e condicionantes para a construcdo, a circulacdo e o
reconhecimento de seus saberes.

Nesse contexto, revela-se que os saberes produzidos no trabalho de cuidado,
especialmente aqueles mobilizados pelas auxiliares, tendem a permanecer invisibilizados ou
desvalorizados. Embora essas trabalhadoras desenvolvam conhecimentos sobre os gestos,
necessidades e modos de ser das criancas, saberes construidos na experiéncia junto aos grupos,
tais competéncias sdo frequentemente naturalizadas como disposi¢des pessoais, associadas ao
cuidado, a paciéncia ou ao “jeito”, e ndo reconhecidas como saberes profissionais. Essa
invisibilizacdo articula-se a mecanismos socioculturais e sociolegais, na medida em que as
auxiliares ocupam posicdes menos reconhecidas do ponto de vista juridico, formativo e salarial.

As diferentes formas de ingresso das trabalhadoras na El, seja por uma identificacdo
afetiva com as criancas desde muito jovens, pelo desejo de contribuir para transformacdes
sociais ou pela busca de estabilidade e melhores condicGes de vida, constituem um elemento
central para compreender a formacdo e a producdo de saberes no trabalho com criancas
pequenas. As trajetdrias das trabalhadoras se inscrevem em contextos histéricos, sociais e
institucionais especificos, que conformam expectativas, possibilidades e limites para o
exercicio do trabalho educativo.

Compreender a formacdo dastrabalhadoras daEl, portanto, implica reconhecer o carater
coletivo, continuo e processual da constituicdo de seus saberes, sem dissocia-los das condicoes
concretas em que sao produzidos. Trata-se de uma formacdo que se realiza também no interior
do trabalho, em contextos marcados por relagdes de poder, desigualdades socialmente
produzidas e formas especificas de organizacdo que condicionam 0 tempo, 0 espaco e as
oportunidades de aprendizagem. Assim, a formacdo ndo pode ser entendida apenas como

resultado de percursos académicos formais, mas como um processo Vivido, atravessado pelas
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experiéncias cotidianas, pelas interac@es entre trabalhadoras e pelas possibilidades ou restri¢des
impostas pela organizacgao do trabalho na El.

Ao dialogar com a literatura sobre trabalho invisivel, cuidadoe organizacdo dotrabalho,
esta pesquisa reforca a compreensdo de que a invisibilidade € um efeito socialmente produzido.
No caso da El, a associacdo histérica entre cuidado e feminilidade, somada a auséncia de
regulamentacdo profissional clara para as auxiliares, contribui para a desvalorizacdo de saberes
que séo fundamentais para a qualidade do trabalho educativo. Assim, a divisdo entre quem
educa e quem cuida revela-se como um mecanismo de hierarquizacdo dos saberes e das praticas
educativas das trabalhadoras.

Esses elementos permitem afirmar que os encontros de saberes na El se ddo em um
campo de permanentes negociacOes, no qual o trabalho coletivo convive com fragmentagdes,
hierarquias e desigualdades. Mas o estudo também mostra a existéncia de praticas de
colaboracdo, trocas informais e aprendizagens mutuas que sustentam o funcionamento das
instituicdes e possibilitam a realizacdo do trabalho com as criancas. Esses encontros, muitas
vezes discretos e pouco reconhecidos, constituem um patrimonio de saberes que merece maior
visibilidade e valorizacéo.

Um limite deste estudo, que se revela também como possibilidade de aprofundamento
futuro, refere-se a andlise da relacdo das auxiliares com os saberes pedagOgicos mais
formalizados da EI. Embora a pesquisa tenha evidenciado que essas trabalhadoras participam
ativamente de praticas educativas intencionais e se integrem ao trabalho pedagdgico coletivo,
ndo foi possivel explorar de forma mais sistematica em que medida dominam ou se apropriam
dos conhecimentos pedagogicos formalmente instituidos, como aqueles relacionados ao
curriculo, ao planejamento e aos referenciais teoricos da area. Essa lacuna ndo decorre da
auséncia de tais saberes no cotidiano das auxiliares, mas dos limites do recorte empirico e do
tempo disponivel para a investigacdo, que privilegiou a analise das praticas, das narrativas e da
organizagdo concreta do trabalho. Estudos futuros podem deter-se nessa questéo, investigando
como o0s saberes pedagodgicos circulam entre professoras e auxiliares, quais mediagdes
institucionais favorecem ou dificultam essa circulacdo e de que forma essas ultimas se inserem
ou se elas sdo mantidas a margem da parte mais formal do trabalho educativo na EI.

Ao final deste percurso, € possivel afirmar que a compreensdo do trabalho na EIl exige
olhar para além das prescricdes legais e dos discursos normativos, atentando para o que as
trabalhadoras efetivamente fazem, constroem e negociam nas préaticas educativas. Reconhecer

os saberes produzidos no trabalho de cuidado implica também questionar a forma como esse
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trabalho é organizado, regulamentado e valorizado socialmente. Nesse sentido, esta pesquisa
pretende contribuir para abrir caminhos para novas investigacGes. Estudos futuros,
desenvolvidos em outras realidades, podem aprofundar a analise sobre as possibilidades e 0s
limites de atuacdo de cada trabalhadora no interior da divisdo social do trabalho na El,
explorando como diferentes arranjos institucionais impactam o trabalho coletivo e a produgéo
de saberes. Também se mostra relevante ampliar o debate sobre formacdo, carreira e
reconhecimento das auxiliares, considerando suas experiéncias e saberes como elementos
centrais para a qualidade da El.

Por fim, espera-se que este estudo contribua para o fortalecimento de reflexdes criticas
sobre o trabalho na El, reafirmando o cuidado como dimensdo constitutiva do trabalho
educativo e os saberes das trabalhadoras como construges legitimas e plurais. Dar visibilidade
a esses saberes é também um gesto politico, que aponta para a necessidade de condicdes de
trabalho mais justas, relagbes mais horizontais e politicas publicas comprometidas com a

valorizacdo detodas as trabalhadoras daEl.
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APENDICE A: ROTEIRODE OBSERVACAO

Data:
Turma/ faixa etéria:
Foco da observacédo: Encontros de saberes entre a professora e a auxiliar na préatica

educativa.

e Primeiro contato datarde (posicionamento, decisdes compartilhadas/isoladas)
e Encontros na organizacao do espaco dasala de referéncia (divisdo de tarefas, trocas)

e Encontros nas praticas mais intencionalmente pedagogicas (execucgdo, trocas entre a
atendente e a professora, divisao de tarefas, sugestfes, escuta mitua)

e Interacdo e intervencbes com as criangas, em momentos de brincadeiras/jogos
(abordagens, diélogos, divergéncias/concordancias)

e Atividades de higiene e alimentacdo. (divisdo de tarefas, trocas, tensdes)
e Acolhimento e escuta das criancas. (diferencas/semelhancas, trocas)

e Tomadas de decisBes cotidianas, espacos a ocupar, mudanca de atividade, imprevistos.
(negociacgé@o-imposicéo-escuta)

e Linguagem utilizada pelas educadoras (diferencas, encontros)

¢ Relagdo/comunicacdo entre as educadorasdurante a pratica educativa ( parceria, tenséo,
hierarquia, reconhecimento mutuo, apoio, discordancias)

e Saberes utilizados ( distintos/complementares)

e Cooperacao/colaboracdo entre a professora e a atendente.



APENDICEB: ROTEIRODAENTREVISTA DASPROFESSORAS

1.Dados pessoais

Idade:

Sexo:

Género:

Estado Civil:

Numero de filhos:

Idade:

Mora com quem:

Local de nascimento:
Carga horaria e horério de trabalho:
Escola(s) em que trabalha:
Nivel (creche/pré-escola):
Formacao Média:
Formacao Superior:

Especializacao(¢des):

2) O que motivou sua escolha pelo magistério?
3) Quais experiéncias ou influéncias vocé considera fundamentais para a sua formagéo?

4) No seu trabalho com as criangas, o que vocé faz? E o que faz a professora? Quais as
diferencas entre o trabalho de vocés?

5) Vocé costuma planejar e organizar atividades junto com a atendente/professora?

6) Quais as situacbes que vocé percebe que a parceria com a atendente/professora mais
enriquece o trabalho com as criangas?

7) Quais 0os momentos do dia favorecem mais essa troca entre vocés?

8) Quais aprendizagens vocé acredita que ja surgiram dastrocas na pratica educativa, com sua
colega professora/atendente. Alguma situacdo marcante?

9) Em que momento vocé acredita que seus conhecimentos mais fazem diferenca no trabalho
na EI?

10) Vocé acredita que o fato de ser mulher influencia seu trabalho e suas interagdes com as
criancas? Vocé poderia dar exemplos?

11) Vocé tem investido em formacdo continuada? Esta fazendo algum curso atualmente?

Qual(is)
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APENDICE C: ROTEIRODAENTREVISTA DAS AUXILIARES

1.Dados pessoais

Idade:

Sexo:

Género:

Estado Civil:

Numero de filhos:

Idade:

Mora com quem:

Local de nascimento:

Carga horaria e horéario de trabalho:
Escola(s) em que trabalha:

Nivel (creche/pré-escola):
Formacdo Media:

Formacéo Superior:

Curso que habilitou a ser auxiliar de E.I.:
Especializacao(¢des):

2) O que motivou sua escolha pelo trabalho com as criangas?
3) Quais experiéncias ou influéncias vocé considera fundamentais para a sua formagéo?

4) No seu trabalho com as criangas, o que vocé faz? E o que faz a professora?

5) Como vocé descreveria seu trabalho como professora/atendente? E como vocé descreveria 0
trabalho da professora/atendente?

6) Quais saberes vocé acredita que estdo presentes no seu trabalho com as criangas?

7)Em gue momentos vocé percebe que vocé e a professora estdo fazendo uma atividade em que
uma complementa o trabalho da outra? Nesses momentos, com quais saberes vocé contribui e
com quais saberes a professora contribui?

8) Em que momentos do trabalho vocé percebe que existe essa troca entre vocés, mesmo que
ela néo seja verbalizada?

9) Em que momentos vocé e a professora conversam sobre o trabalho? O que ocorre nesses
momentos?

10) Quais aprendizagens vocé acredita que ja surgiram nas trocas na pratica educativa, com sua
colega professora/atendente? Alguma situagdo marcante?

11) Vocé tem realizado alguma formacao continuada? Esta fazendo algum curso atualmente?

Quial(is)?
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

Prezada senhora,

Vocé esta sendo convidada para participar como voluntaria da pesquisa intitulada
“Encontros de Saberes de Educadoras da Educacédo Infantil na Pratica Educativa, que
pretende, analisar e compreender os encontros de saberes das educadoras da Educacdo Infantil
na pratica educativa, a partir da perspectiva daformacéo e do papel do género na constituicdo
desses sujeitos docentes. O projeto é vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo -
Mestrado e Doutorado, da Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC). O pesquisador
responsavel por esta pesquisa € Ménica Reinicke Bartz, sob a orientacdo do professor Moacir
Fernando Viegas, que poderdo ser contatados a qualquer tempo através dos numeros (51)
999370105 e (51) 981179040 e dos e-mails monica.bartz38@gmail.com e mviegas@unisc.br,
respectivamente.

Esse projeto esta sendo realizado como parte integrante da dissertacdo de mestrado para
a obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo pelo Programa de Pds-Graduacao em Educacédo da
Universidade de Santa Cruz do Sul, RS. Para que isso se concretize, a senhora esta sendo
contatada pelos pesquisadores para que possa participar de entrevista individual, que sera
gravada, com o intuito de obter uma escuta e leitura fidedigna dos contetdos abordados. Apds
a realizacdo dapesquisa, essas gravacoes serdo arquivadas, juntamente com as transcricdes, por
cinco anos. Serdo utilizados dados gerais da pesquisa de modo a ndo identificar a participante,
assegurando o carater sigiloso da pesquisa. Esta pesquisa nédo visa lucros e pretende contribuir
tanto com a populacdo em geral, quanto com a comunidade académica e, principalmente, com
o trabalho das educadoras.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e  Esclarecido eu,
RG ou CPF declaro que

autorizo minha participacao neste projeto de pesquisa, pois fui informado/a, de forma clara e

detalhada, livre de qualquer forma de constrangimento e coergéo, dos objetivos, da justificativa
e dos procedimentos a que serei submetido, dos riscos, desconfortose beneficios, assim como
dasalternativas as quais poderia ser submetido, todos acima listados.

Fui, igualmente, informada:
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a) da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer
davida acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a
pesquisa;

b) da liberdade deretirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar
do estudo, sem que isto traga prejuizo a continua¢do de meu cuidado e tratamento;

c) dagarantia de que ndo serei identificado quando da divulgacgéo dos resultados e que
as informagGes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente
projeto de pesquisa;

d) do compromisso de proporcionar informacdo atualizada obtida durante o estudo;
ainda que esta possa afetar a minha vontade em continuar participando;

e) da disponibilidade de tratamento médico e indenizacdo, conforme estabelece a
legislacéo, caso existam danos a minha salde, diretamente causados por esta pesquisa; e,

f) de que se existirem gastos para minha participacdo neste estudo, estes serdo

absorvidos pelo orcamento da pesquisa.
O presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com a

voluntaria da pesquisa ou seu representante legal e outra com a pesquisadora responsavel.

Local: Data: [/ [

Nome e assinatura do voluntéario Nome e assinatura do responsavel pela
apresentacao desse Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido
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