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RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-Graduacédo Mestrado em Ensino:
Formacédo Docente Interdisciplinar, da Universidade Estadual do Parana, Campus
Paranavai. O tema da dissertacao refere-se ao estudo e compreensao do trabalho
docente e seu valor na Educacéo Infantil. Para contribuir e avancar nesse debate o
objetivo desta investigacao € analisar os determinantes do Valor do trabalho docente
na Educacédo Infantil no Brasil e sua relagdo com a presenca majoritaria da mulher
nele, estabelecendo as mediacdes histéricas, econdmicas e sociais com o0 modo de
producdo capitalista. A pesquisa € qualitativa e se ampara em abordagem
bibliografica, fundamentada no materialismo historico, defendendo a compreenséao
da sociedade humana e da educacéo a partir de suas relacdbes com o modo de
producado capitalista. Partindo dessas consideracdes é apresentada uma andlise da
obra O Capital, de Karl Marx, especificamente do Livro I, a fim de desvelar os fatores
gue determinam o Valor do trabalho docente na Educacado Infantil no interior da
l6gica de funcionamento do capital. S8o explorados os conceitos de Trabalho
Concreto, que se refere as caracteristicas e distincbes de cada trabalho; e de
Trabalho Abstrato, entendido como o trabalho humano igual, que exige uma
abstracao do trabalho concreto e de todas as caracteristicas que os diferenciam para
se chegar a sua esséncia oculta. Apreende-se entédo o Valor da forca de trabalho na
relacao social do capital, que se constitui a partir da média do dispéndio de trabalho
humano socialmente necessario para sua producdo. Isso independe de quem o
realiza, se homem ou mulher, e do tipo de trabalho realizado, se na industria, no
comércio, ou nos servicos. O Valor do trabalho docente na Educacéo Infantil, por
conseguinte, nao pode ser explicado pela feminizacdo do magistério, pois sua
compreensao requer, no mMinimo, avancar para a categoria trabalho abstrato que, em
sua esséncia, é dispéndio de forca de trabalho humano igual. A contextualizacao da
origem das instituicdes de atendimento a infancia no Brasil revelou um movimento
histérico que partiu do viés caritativo e assistencial para o educativo, em que o
trabalho inicial realizado nessas instituicbes ndo exigia formagédo para a docéncia,
entdo o tempo social de trabalho médio necessario para sua producéo era baixo, 0
que explica seu baixo Valor. Na atual conjuntura da Educacdo Infantil brasileira
houve avancos, defende-se a indissociabilidade entre cuidar e educar, mas a
formacdo de nivel médio ainda é aceita. Preconiza-se ao final deste estudo que o
Valor do trabalho na Educacgéo Infantil ndo € baixo porque passou a ser realizado
pelas mulheres, mas pela baixa qualificacdo que exigia. Foi devido ao fato de as
mulheres terem demorado para ter acesso a escolarizacdo no pais que o magistério
foi um dos trabalhos possiveis para elas. Defende-se assim a luta pela formacéo de
profissionais em nivel superior, independente se homens ou mulheres, a fim de
assegurar avancgos reais para a Educacéo Infantil e para o Valor desse trabalho.

Palavras-chave: Trabalho docente; Educacao Infantil; Valor do trabalho; Capital.



ABSTRACT

This research is linked to the Graduation Program Master's in teaching:
Interdisciplinary Teacher Education of the State University of Parana, campus
Paranavai. Dissertation theme refers to the study and understanding of teaching
work and its value in Early Childhood Education. To contribute and advance this
debate, this investigation aims at analyzing determinants of teaching work value in
Early Childhood Education in Brazil and its relationship with majority women
presence in it, establishing historical, economic, and social mediations with capitalist
production mode. The research is qualitative and based on a bibliographical
approach, grounded on historical materialism, defending the human society
understanding and education from its relations with capitalist production mode.
Based on these considerations, an analysis of the work The Capital, by Karl Marx, is
presented, specifically of Book I, to unveil factors which determine the teaching work
value in Early Childhood Education within the working logic of capital. Concepts of
Concrete Work are explored in this research, which regard to characteristics and
distinctions of each work; and Abstract Work, understood as equal human work,
which requires abstraction from concrete work and all the characteristics that
differentiate them in order to reach their hidden essence. Then, the value of the
workforce is apprehended in the social relation of capital, which is constituted from
the average expenditure of human labor socially necessary for its production. This
does not depend on who does it, whether a man or a woman, and the type of work
performed, whether in industry, commerce, or services. Teaching work value in Early
Childhood Education, therefore, cannot be explained by teaching profession
feminization, since its understanding requires, at the very least, moving towards the
category of abstract work, which in essence is an expenditure of equal human labor
force. Contextualization of the childcare institutions origin in Brazil revealed a
historical movement that departed from the charitable and assistance bias towards
education, in which initial work carried out in these institutions did not require training
for teaching, so the average social working time required for its production was low,
which explains its low Value. In the current context of Brazilian Early Childhood
Education, there have been advances, inseparability between caring and educating
is defended, but secondary education is still accepted. At the end of this study, it is
recommended that work Value in Early Childhood Education is not low because it
started to be performed by women, but because of the low qualification that was
required. It was because women took a long time to access schooling in the country
that teaching was one of the possible jobs for them. Hence, it is defended the fight for
professionals’ education at a higher level, regardless of whether they are men or
women, to ensure real advances for Early Childhood Education and for this work
value.

Keywords: Teaching work; Early Childhood Education; Work Value; Capital.
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1. INTRODUCAO

O tema em discussao nesta pesquisa € o trabalho docente no ambito da
Educacéo Infantil e sua escolha é resultado de um percurso académico e pessoal
gue desenvolvemos durante a graduacéo no curso de Pedagogia, pela Universidade
Estadual do Parand (UNESPAR), Campus de Paranavai. No ambito de nossa
formacéo foi possivel participar do Programa de Iniciagdo Cientifica oferecido pela
universidade, no qual optamos pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéao
Cientifica (PIBIC), com o objetivo de conseguir suporte e fomento para as pesquisas.
Durante o periodo de dois anos realizamos duas investigacdes financiadas pela
Fundacéo Araucaria, que possibilitaram ingressar na experiéncia cientifica, além de
termos a oportunidade de participar de Congressos e eventos cientificos, com
apresentacoes e publicacdes de resultados em seus anais.

O foco principal do nosso objeto de estudo sempre foi a questdo da mulher e
as investigacdes nos conduziram a analisar o processo pelo qual as mulheres foram
sendo inseridas na educacédo, na docéncia, no Ensino Superior e no mercado de
trabalho. O pressuposto que demandou esses estudos foi a compreensao de que a
condicdo social das mulheres ao longo da histéria ndo foi de igualdade em relacéo
aos homens, principalmente no que se refere a educacao.

Foi possivel constatar, como resultado da pesquisa em um de nossos
projetos, intitulado “A histéria da mulher na educagéo e no magistério no Brasil”, que
a mulher demorou a adquirir o direito a educacdo escolarizada. Verificamos a
influéncia de fatores religiosos e de imposi¢cfes culturais da sociedade e da propria
familia, que pregavam que seu papel na sociedade era apenas a reproducéo
bioldgica, o cuidado com o lar e o marido. O contexto social brasileiro também foi
levado em conta nesse estudo, pois as necessidades de escolarizagdo eram
minimas, para ambos 0s sexos.

Em relac&o ao outro projeto, intitulado “Histéria da mulher no ensino superior
e suas condi¢des atuais de acesso e permanéncia”, identificamos que foi somente
no século XX, mais precisamente no decorrer da década de 1960, que as mulheres
comecaram a ter maiores oportunidades de ingressarem no Ensino Superior no
Brasil, mas que, atualmente, as mulheres predominam nesse nivel de ensino. Alguns

dados foram observados nesse percurso: as mulheres ingressaram em cursos que
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foram sendo considerados tipicamente femininos, e em sua condigao profissional
atual, constatamos que a maioria das mulheres se encontra em postos de trabalhos
considerados de baixa remuneracdo, como 0s de servigcos, prioritariamente nas
areas da saude e educacéo.

Além disso, outras carreiras e cursos desejados pelas mulheres muitas vezes
tornam-se inviaveis, por fatores como a falta de condi¢cdes econdémicas, devido a sua
realidade material, ou pela baixa formacao escolar, que as impedem de ter acesso e
permanecer neles. Verificou-se, entretanto, que essas condicbes afetam nao
somente as mulheres, mas também qualquer estudante que deseja ingressar no
nivel superior.

Outro fator demarcou nossa trajetéria pessoal e também profissional. Durante
a graduacédo tivemos a oportunidade de trabalhar durante trés anos na Educacéo
Infantil, com um estagio remunerado. Concluida a Licenciatura em Pedagogia,
ingressamos na Carreira do Magistério nesse nivel de ensino, por intermédio de
Concurso Publico realizado em 2019. Desde entdo atuamos em um Centro Municipal
de Educacao Infantil, em Paranavai, no Parana, com o cargo de Agente de Apoio
Educacional.

O que pudemos constatar com as experiéncias no campo da Educacao
Infantil e que nos motivaram a produzir o projeto inicial de Mestrado, foi o fato de que
esse trabalho é pouco valorizado, considerado uma atividade semelhante ao que a
mulher realiza no ambito familiar. Nas relacdes sociais e pessoais empiricamente
vivenciadas, o cuidado com crian¢cas nessa faixa etaria ainda é visto como uma
atividade manual e de vocacdo. A hipétese que nos perseguiu nessa trajetoria de
vida foi a de que, culturalmente, ao longo da histéria, as mulheres foram sendo
inseridas em cargos que exigiam pouca capacidade intelectual e que tém baixa
remuneracao salarial.

Sendo assim, essas questdes peculiares nos levavam a tendéncia inicial de
acreditar que o trabalho na Educacgéao Infantil tem sua desvalorizagéo social e salarial
pelo fato de ser a mulher quem o realiza. Apesar das pesquisas iniciais
proporcionadas na iniciagdo cientifica pontuarem outros fatores também como
corresponsaveis por essa condicdo da mulher, eles nao ficaram claramente

explicados e aprofundados, prevalecendo essa percepgao.
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Recuperamos esse percurso por considerarmos a importancia de indicar que,
ao ingressar no Programa de Mestrado, durante o processo de delimitagdo de nossa
pesquisa, tivemos a oportunidade de participar de encontros coletivos no Grupo de
Estudos e Pesquisas Trabalho e Educacéo na Sociabilidade do Capital (GEPTESC),
gue possui como base de estudo e analise a obra O Capital, de Karl Marx.

Essa insercdo e a possibilidade de estudos especificos dessa obra tem
possibilitado que aprofundemos nossos conhecimentos sobre questdes relativas ao
funcionamento da relacdo social do capital, especialmente no que se refere ao
trabalho e seu valor, nos levando a necessidade de ir além de nossas formulacdes
iniciais acerca do valor do trabalho das mulheres. Esses conhecimentos adquiridos
também tem sido importantes para consolidar nossa compreensdo de que as
relacBes historicas e sociais ndo podem ser desveladas apenas pelos aspectos
culturais, pois o ser humano, ao reproduzir sua existéncia material, desenvolve
distintas formas de trabalho e produz assim novas necessidades e formas de
pensamento.

Sendo assim, as motivacdes para o desenvolvimento dessa pesquisa junto ao
Programa de Pés-Graduacdo Mestrado em Ensino: Formacdo Docente
Interdisciplinar (PPIFOR), foram adquirindo novas configuragdes. Foi se mostrando
como indispensavel para nés obtermos um salto qualitativo, que permita avangar em
analises que partam das causas que interferem diretamente na condicdo social da
mulher e dos individuos em geral, que estdo relacionadas a materialidade da vida
social.

As problematicas decorrentes da desvalorizacdo do trabalho docente na
Educacdo Infantil e as leituras ja realizadas nos apontavam a necessidade de
identificar a relacdo entre a presenca feminina no Magistério na Educacéo Infantil e
o valor desse trabalho. Isso porque, historicamente, o trabalho na educacéo de
criangas de zero a cinco anos, em creches e pré-escolas, foi e continua sendo
desempenhado principalmente por mulheres, em um processo que ocorre desde o
surgimento das primeiras instituicdes de Educacgéo Infantil no Brasil. O Censo
Escolar de 2020 aponta que: “Em todas as etapas de ensino da educacéo basica, as
mulheres sdo maioria (96,4% na educacao infantil, 88,1% nos anos iniciais do
ensino fundamental, 66,8% nos anos finais do ensino fundamental e 57,8% no
ensino médio)”. (INEP, 2021, p. 1).
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Com a presenca majoritaria das mulheres nesse trabalho, fica na maior parte
das vezes subentendido que a desvalorizacdo tem sua causa na feminizacdo desse
trabalho. Entretanto, com os estudos que vem sendo realizados, surgiram novos
guestionamentos e eles nos remeteram a necessidade de superar as restritas
andlises historicas e culturais, para avancar na identificacdo dos determinantes
histéricos e econdmicos desse processo. E importante destacar que essas reflexdes
sdo de extrema importancia para a compreensao das questdes e problemas em
relacdo ao trabalho das mulheres na educacdo de criancas menores, que €
comumente reduzido na sociedade somente aos cuidados maternais.

Apesar do trabalho com criangas na faixa etaria de zero a cinco anos
necessitar de cuidados semelhantes aos que historicamente foram desenvolvidos
pelas mulheres, isso nédo justifica restringir a formacdo e o papel delas enquanto
profissionais de educacdo. Nessa etapa, Educacao Infantil, o cuidar e educar sao
indissociaveis para o aprendizado e o desenvolvimento de criancas pequenas.

Como nessa fase a crianca necessita de atencao, afeto e carinho, isso acaba
por suscitar no imaginario social que a mulher € a educadora nata por exceléncia,
por exercer atividades ja desenvolvidas no espaco familiar. Essa concepc¢édo é
agravada pela heranca patriarcal e escravista, e legitimada pela presenca do
positivismo na sociedade brasileira. Pautando-nos em outra perspectiva da
Educacao Infantil, enquanto um trabalho a ser exercido por profissional preparado e
qualificado, procedemos a delimitacédo final de nosso objeto de estudo.

Nesta pesquisa nos propomos especificamente a investigar os determinantes
do valor do trabalho docente na Educacao Infantil no Brasil e sua relagdo com a
presenca majoritaria da mulher nesse trabalho, estabelecendo as mediagfes
histéricas, econdémicas e sociais com o0 modo de producgéo capitalista. Compreender
a constituicdo do valor deste trabalho na Educacéo Infantil no Brasil ao longo do
tempo faz-se necessario, pois é constatdvel em analises ja realizadas que a
profissdo € considerada de baixa valorizagdo social e com menor remuneracao
salarial em relagéao a outras atividades profissionais.

Como nosso intuito é articular o valor do trabalho docente na Educacao
Infantil com seus determinantes materiais, € imprescindivel uma analise pautada no

materialismo historico, que permite a compreensao da sociedade humana e de suas
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relacdes. A analise socio historica torna possivel articular as relacées econémicas e
sociais com o0 modo de producéo capitalista que afeta a vida social como um todo.

Para alcancar os objetivos pretendidos realizamos um levantamento
bibliografico de carater qualitativo, utilizando-nos de variadas fontes de pesquisa a
fim de identificar como sdo abordadas as causas da condicdo salarial do trabalho
docente na Educacéo Infantil, bem como suas relagcbes com a feminizacao e o valor
deste trabalho. Uma inquietacdo que perpassa como pano de fundo deste estudo é
se ha realmente uma desvalorizacédo e se ela esta relacionada a questdo do sexo,
ou seja, de quem realiza esse trabalho, se homens ou mulheres.

Como buscamos ultrapassar uma andalise meramente histérica e cultural, é
indispensavel avancar no entendimento da relacdo social atual, regida pelo capital.
Para isso sera feita uma analise da obra O Capital, de Karl Marx, especificamente
baseada no Livro I, a fim de compreender a légica de funcionamento da sociedade
capitalista e os fatores que determinam o valor do trabalho e seu salario.

Sendo assim, € importante demarcar nossa posicdo tedrico-metodoldgica,
gue busca se ancorar no método de analise da realidade proposto por Marx, sendo a
base de nossa pesquisa 0 materialismo histérico. O autor destacou seu
posicionamento materialista pois, para ele, a estrutura econ6mica determina as
ideias, ou seja, € o0 modo de producdo da vida material que determina a nossa
consciéncia. Sado, portanto, as condicfes estruturais, politicas, econémicas, a
totalidade da realidade material que se inter-relacionam com as ideias e, assim, a
consciéncia é proveniente da realidade material em que a vida se (re)produz.

Entretanto, essa relacdo ndo se da de forma mecénica, € preciso considerar
gue os diversos complexos sociais interferem sobre a base econbmica e a

influenciam. Assim, destacou Engels (2009, p. 1):

De acordo com a concepg¢do materialista da histéria, o elemento
determinante final na histdria é a producéo e reproducao da vida real.
Mais do que isso, nem eu e nem Marx jamais afirmamos. Assim, se
alguém distorce isto afirmando que o fator econémico € o Unico
determinante, ele transforma esta proposi¢cdo em algo abstrato, sem
sentido e em uma frase vazia. As condi¢cdes econémicas séo a infra-
estrutura, a base, mas Varios outros vetores da superestrutura
(formas politicas da luta de classes e seus resultados, a saber,
constituicoes estabelecidas pela classe vitoriosa apés a batalha, etc.,
formas juridicas e mesmo os reflexos destas lutas nas cabecas dos
participantes, como teorias politicas, juridicas ou filosdficas,
concepcles religiosas e seus posteriores desenvolvimentos em
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sistemas de dogmas) também exercitam sua influéncia no curso das
lutas histéricas e, em muitos casos, preponderam na determinacao
de sua forma. H4 uma interacdo entre todos estes vetores entre 0s
guais ha um sem numero de acidentes (isto €, coisas e eventos de
conexao tado remota, ou mesmo impossivel, de provar que podemos
toma-los como nao-existentes ou negligencia-los em nossa analise),
mas que o movimento econdmico se assenta finalmente como
necessario. Do contrario, a aplicacao da teoria a qualquer periodo da
histéria que seja selecionado seria mais facil do que uma simples
equacdao de primeiro grau.

Compreendemos que 0 objeto de pesquisa possui sua existéncia obijetiva,
independentemente da consciéncia do pesquisador, por isso 0 objetivo maior de
quem investiga nessa concepgdo € ir além da aparéncia dos fenémenos. E
necessario, por conseguinte, partir do conhecimento imediato e empirico, embora ele
seja insuficiente, para apreender a seguir a sua esséncia, a sua estrutura e
dindmica. Como a realidade histdrica esta em constante movimento, gerando
contradi¢cbes e transformacfes direcionadas pelas a¢cdes humanas, a tarefa tedrica
se torna extremamente complexa.

Perante essa base metodolégica, constatou Netto (2011, p. 25, grifos do

autor) que:

[...] a teoria € a reproducgéo, no plano do pensamento, do movimento
real do objeto. Esta reproducdo, porém, ndo € uma espécie de
reflexo mecéanico, com o pensamento espelhando a realidade tal
como um espelho reflete a imagem que tem diante de si. Se assim
fosse, o papel do sujeito que pesquisa, no processo do
conhecimento, seria meramente passivo. Para Marx, ao contrario, o
papel do sujeito é essencialmente ativo: precisamente para
apreender ndo a aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas a sua
esséncia, a sua estrutura e a sua dindmica (mais exatamente: para
apreendé-lo como um processo), 0 sujeito deve ser capaz de
mobilizar um méximo de conhecimentos, critica-los, revisa-los e deve
ser dotado de criatividade e imaginag&o.

Outro elemento a ressaltarmos é a importancia de se considerar as relacdes
de producdo que formam a estrutura econdmica da sociedade, tendo em vista que o
método de analise proposto por Marx se delimita no campo de investigacdes
referentes ao capital e seu modo de producéo. Segundo Tumolo (2020), esse autor
investiga profundamente essa forma social, partindo de determinado objeto de
estudo e ampliando o entendimento de sua complexidade, possibilitando assim

identificar categorias universais para compreender o capital.
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Efetivamente, a apreensao da populacao historicamente determinada
pela forma capitalista exige, resumidamente, a compreensdo da
mercadoria, do valor, do dinheiro, da forca de trabalho como
mercadoria, da mais-valia, da reproducdo do capital e da lei geral da

acumulacédo capitalista e suas contradi¢cdes (TUMOLO, 2020, p. 6).
Um aspecto inicial a salientar € que, no modo de producdo capitalista, 0s
individuos que produzem suas vidas estdo divididos em duas classes fundamentais:
de um lado estdo os que sdo proprietarios de meios de producédo, considerados
como a classe capitalista; e do outro lado, individuos nao proprietarios de meios de
produgéo, que precisam produzir suas vidas vendendo sua for¢a de trabalho ao
capitalista, considerados como a classe proletaria. Nessa ldgica social ocorre a

exploracédo do trabalho do proletariado.

Um individuo humano capitalista é capitalista porque é proprietario
de meios de produgdo, compra a forca de trabalho de individuos
humanos proletarios e os explora na medida em que produzem mais-
valia, que serd acumulada por ele na forma de capital. Um individuo
humano proletario é proletario porque, para produzir sua vida, e
estando privado de qualquer meio de producéo, vende sua forgca de

s

trabalho para individuos humanos capitalistas, é explorado ao
produzir mais-valia, que serd acumulada pelo capitalista, gerando um
movimento incessante e insaciavel de valorizacdo do valor, que € o
capital (TUMOLO, 2020, p. 15).

Sendo assim, na sociabilidade do capital, mesmo que um individuo tenha tido
uma excelente formacdo humana e educacao escolar, mas encontra-se desprovido
de quaisquer meios de producdo, precisara vender sua forca de trabalho para um
capitalista, que ira explora-la, produzindo capital, sendo considerado, portanto,
pertencente a classe proletaria. Essa € a relacdo de trabalho predominante nessa
forma social, embora ndo seja a Unica.

Diante disso torna-se importante compreender as relagdes sociais nos seus
multiplos elementos, através da apreensao dessa complexidade histérica, a fim de
gue possamos compreender as influéncias que se estabelecem sobre nosso objeto
de estudo e, assim, organizar nossa propria atuagéo sobre ela.

Tendo esse caminho norteador procedeu-se a pesquisa, cujos resultados sao
agui apresentados. No primeiro capitulo, procuramos realizar uma discussao sobre
trabalho, com base na teoria marxiana, para desvelar o que determina o seu valor.
Foi priorizada a obra O Capital, Livro |, por considerar que € nesse momento da
maturidade do autor que ele apreende e sintetiza a logica interna de funcionamento
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da relagdo social do capital, o que nos permite identificar os condicionantes da
determinacdo do trabalho docente na Educag&o Infantil. Como pressuposto inicial
compreendemos que a légica de funcionamento dessa sociedade € que estabelece
as determinacdes do valor de qualquer mercadoria existente. Isso nos leva a
hipotese de que séo as condi¢Bes estruturais e econémicas que determinam o valor
do trabalho, independente de quem o realiza, se as mulheres ou 0s homens.

No segundo capitulo foi realizada uma revisdo dos estudos bibliograficos
sobre a histéria das primeiras instituicdes de Educacao Infantil no Brasil e o trabalho
docente. Resgatamos para isso, 0 percurso histérico sobre a origem das instituicdes
de atendimento a primeira infancia e Educacdo Infantil e sua relacdo com a
feminizac&o do trabalho docente através dessas primeiras instituicdes, identificando
0 que os autores discutem e concluem sobre a realizacdo desse trabalho nas
primeiras instituicdes de Educacéo Infantil e sua relagdo com o valor desse trabalho.
S&o analisados autores como Kishimoto (1986), Arce (2001), Kuhlmann Jr (2000,
2005, 2015), Viegas (2007), Mendes (2015), Marcilio (2006), Guimardes (2017),
Gaia (2015), Spada (2005), dentre outros.

No terceiro capitulo nos dedicamos a investigar sobre a Educacéo Infantil, o
trabalho e a formacao docente, desde a década de 1980 até os dias atuais. Para dar
suporte a essa anadlise, identificamos também as principais transformacfes
econbmicas e sociais que ocorreram no Brasil e no mundo, em meio ao
desenvolvimento do capital mundial. Outros autores também sé&o utilizados nessas
andlises, destacando-se dentre eles Gounet (2002), Harvey (2008), Campos,
Rosemberg e Ferreira (2001), Oliveira (2005), Campos (2008), Santos (2016),
Marques, Pegaroro e Silva (2019), além de outros. E nesse periodo, em que as
instituicbes de Educacdo Infantil sdo defendidas nas politicas publicas como
educativas, que foram sendo constituidas as condicbes para que elas
posteriormente passassem a fazer parte da primeira etapa da Educacédo Basica no
Brasil. Nesse momento procuramos tracar um breve panorama das condi¢des atuais
do trabalho na Educagéo Infantil, amparados por Matijascic (2017), ressaltando
também aspectos relacionados a seu salario.

Caracterizada a realidade que permeia o trabalho na Educacéao Infantil, tanto
no aspecto histérico como na sua contemporaneidade, nos dedicamos a

problematizar as condi¢cdes atuais desse trabalho em especifico, discutindo a
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relacdo entre a presenca majoritaria da mulher no trabalho na Educacao Infantil e
seu valor na sociedade capitalista, com base na teoria de Marx. Ndo podemos deixar
de salientar que essa opcdao tedrica e metodoldgica tornou essa investigacdo ainda
mais relevante e desafiadora, pois ha poucos estudos que abordam o trabalho
docente na Educagéo Infantil no ambito do sistema capitalista.

A contribuicdo que almejamos com esta pesquisa é auxiliar na compreensao
dos determinantes materiais do valor do trabalho docente na Educacédo Infantil.
Apresentaremos assim, apds a conclusdo de nossos estudos, uma discussao sobre
essa suposta desvalorizacao e baixa remuneragao salarial e se elas estado realmente
relacionadas a hegemonia da mulher na profissdo, ou se sdo as condicdes
estruturais e econdbmicas que determinam sua desvalorizacdo. Esperamos assim
gue esse viés de analise possa fornecer novos elementos e direcionamentos para o
enfrentamento dos desafios em relacdo as condi¢cbes atuais do trabalho docente na
Educacao Infantil no Brasil.
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2. O TRABALHO E SEU VALOR A PARTIR DO REFERENCIAL MARXIANO

Para compreendermos a condicdo atual do trabalho docente na Educacéao
Infantil, buscamos nos fundamentar inicialmente na obra de Karl Marx (1818-1883),
“O Capital”’, especificamente no Livro |, dos capitulos | até o IV, com o item: “A
compra e venda da forca de trabalho”. A proposta aqui € compreender o que
determina o valor desse trabalho na légica do capital, tendo como base a teoria
marxiana, especialmente o Livro | d’O Capital (MARX, 2017).

Sendo assim, para compreensdo e fundamentacdo da andlise do valor do
trabalho na Educacéo Infantil, com base nos primeiros capitulos da obra de Marx
(2017), apresentamos na parte inicial desta secdo um estudo e explicacdo das
distintas definicdes sobre: Mercadoria, Valor de uso, Valor de troca, Valor, Trabalho
concreto e Trabalho abstrato. A leitura e compreensdo desses conceitos foram
essenciais e esclarecedores, pois nos permitiram, em seguida, analisar mais
profundamente a forca de trabalho e seu valor, o que discutimos na secao 1.2.
Outros autores utilizados como suporte tedrico nessas aprecia¢cdes foram Tumolo
(2008), Calado (2020), e Tumolo e Tumolo (2004).

Desveladas essas categorias, em seguida estabelecemos uma relacédo entre
a teoria de Marx e o valor do trabalho docente na Educacéo Infantil na sociedade
capitalista. Concebemos que a compreensdo da logica de funcionamento dessa
sociedade capitalista € imprescindivel para nos amparar na analise subsequente do
valor do trabalho docente na Educacao Infantil. A exposicao dos resultados obtidos é

apresentada a seguir.

2.1. OS FUNDAMENTOS DA TEORIA DO VALOR DE MARX

O modo de producao capitalista, de acordo com Marx, tem como condi¢ao
basica para sua existéncia a mercadoria. “Além da utilidade, as mercadorias s6 tem
uma unica propriedade comum: todas sdo produtos do trabalho humano, pois sua
criagdo necessitou de um dispéndio de forga humana” (MARX, 2014, p. 17).

E essencial nesse momento compreendermos o que significa, segundo Karl
Marx, a “Teoria do Valor’. Marx descreve que: “A riqueza das sociedades onde reina

o modo de producdo capitalista aparece como uma ‘enorme colecdo de
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mercadorias’, € a mercadoria individual, por sua vez, aparece como sua forma
elementar” (MARX, 2017, p. 113). Porém, o que nos chama a atengdo no que o
préprio autor descreveu, é que isso € apenas uma forma aparente por tras dessa
riqueza, ou seja, Marx ndo afirma que a riqueza das sociedades “é” uma enorme
colecdo de mercadorias, mas sim, “aparece” como uma enorme colecdo de
mercadorias.

A mercadoria, em sua obra, é definida como: “[...] antes de tudo, um objeto
externo, uma coisa que, por meio de suas propriedades, satisfaz necessidades
humanas de um tipo qualquer — se, por exemplo, elas provém do estdbmago ou da
imaginagdo — nao altera em nada a questdo” (MARX, 2017, p. 113). Essas
necessidades podem variar de acordo com 0 momento historico, e essa capacidade
de satisfacdo das necessidades humanas através da mercadoria, é algo que o autor
denomina de seu valor de uso, ou seja, a utlidade de algo que satisfaz
determinadas necessidades humanas. Sendo assim, “O valor de uso se efetiva
apenas no uso ou no consumo” (MARX, 2017, p. 114).

Com base e para além disso, Marx demonstra que a mercadoria possui um
carater duplo, o valor de uso e o valor de troca, sendo este Ultimo, uma proporcdo
guantitativa, em que valores de uso de um tipo de mercadorias, sdo trocadas por
outro tipo de mercadorias. Ou seja, as mercadorias ao possuirem uma utilidade,
podem ser trocadas entre si e em quantidades diferentes (MARX, 2017). Pode-se
dizer que o valor de uso é um fator qualitativo, e o valor de troca € quantitativo, é o
que vai demonstrar o quanto de uma mercadoria equivale a quantidade de outra
mercadoria. “Como valores de uso, as mercadorias sdo, antes de tudo, de diferente
gualidade; como valores de troca, elas podem ser apenas de quantidade diferente,
sem conter, portanto, nenhum atomo de valor de uso” (MARX, 2017, p. 116).

Mas, como podemos de fato determinar o valor de troca de uma mercadoria?
Sobre isso Marx vai dizer que o0 que vai determinar esse valor de troca, é a
quantidade daquilo que ira criar o Valor de uma mercadoria, e 0 que determina o
Valor de uma mercadoria, € o trabalho contido nela. Em outras palavras, o Valor de
uma mercadoria vai ser mensurado pelo tempo médio social necessario para sua
producao. “Portanto, € unicamente a quantidade de trabalho socialmente necessario
ou o tempo de trabalho socialmente necessario para a producdo de um valor de uso
que determina a grandeza de seu valor’ (MARX, 2017, p. 117). Compreender o que
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isso significa, todavia, exige avancarmos e acompanharmos o aprofundamento da
teoria marxiana.

Do que foi até aqui exposto, podemos inferir que € o trabalho que produz
Valor, e se a mercadoria possui um carater duplo, o valor de uso e o valor de troca,
como ja discutimos, entdo o trabalho que produz as mercadorias, de acordo com
Marx (2017), também apresenta um carater duplo, pois ele ir4 definir o valor de uso
e também o valor de troca. O autor explica entdo as categorias de Trabalho
Concreto e o Trabalho Abstrato, fundamentais para compreendermos as bases de
sua teoria.

O trabalho concreto e o trabalho abstrato representam dois lados muito
diferentes do processo de trabalho e assim também da mercadoria. Trabalho
concreto, ou trabalho concreto util, € o que produz valores de uso, portanto, € uma
necessidade da vida humana, indispensavel em qualquer época historica, pois em
todas as sociedades precisamos produzir valores de uso.

Como criador de valores de uso, como trabalho util, o trabalho é,
assim, uma condicdo de existéncia do homem, independente de
todas as formas sociais, eterna necessidade natural de mediacéo do
metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida humana
(MARX, 2017, p. 120).

Sendo assim, trabalho til (concreto) € aquele que conseguimos identificar
quando observamos alguém trabalhar, por exemplo: um carpinteiro ao trabalhar com
madeira, usa instrumentos especificos e o resultado de seu trabalho se transforma
em uma mesa, ou seja, € aquele que cada trabalhador executa, de acordo com suas
especialidades e qualificacbes, em seus proprios ritmos e com 0s meios de
producéo (instrumentos) dos quais ele tem acesso. Um exemplo que Marx fez em
sua obra, foi o de duas mercadorias distintas: o casaco e o linho. “O casaco € um
valor de uso que satisfaz uma necessidade especifica. Para produzi-lo, é necessario
um certo tipo de atividade produtiva, determinada por seu escopo, modo operar,
objeto, meios e resultado” (MARX, 2017, p. 119).

No entanto, é preciso considerar que trabalhos Uteis diferentes produzem
mercadorias com utilidades diferentes, se esses trabalhos n&o fossem
gualitativamente distintos, as mercadorias ndo poderiam ser trocadas, como ele

destacou:

24



Assim como o casaco e o linho sdo valores de uso qualitativamente
distintos, também os séo os trabalhos que os produzem — alfaiataria
e tecelagem. N&o fossem valores de uso qualitativamente distintos e,
por isso, produtos de trabalhos Gteis qualitativamente distintos, essas
coisas nado poderiam de modo algum se confrontar como
mercadorias. O casaco nao € trocado por casaco, um valor de uso
nao se troca pelo mesmo valor de uso (MARX, 2017, p. 119).
Ambos, o casaco e o linho, ao serem produzidos como mercadorias distintas,
possuem um Valor, e ele ira se expressar, ou seja, ira aparecer na “forma” de valor
de troca. Podemos compreender, portanto, que o valor de troca é a expressdo do
Valor das mercadorias em uma relacdo de troca. Ressaltamos que existe algo em
comum nas mercadorias que ird permitir a comparacao nas trocas de mercadorias
entre si, ou seja, o que ha em comum entre distintas mercadorias é o fato de que
ambas séo fruto de trabalho humano. O trabalho humano socialmente necessario é
a caracteristica comum entre todas as mercadorias, € o conteudo do valor.
De acordo com Marx, as mercadorias s6 possuem a forma de mercadorias,

guando possuem uma dupla forma: a forma natural e a forma de valor.

As mercadorias vém ao mundo na forma de valores de uso ou
corpos-mercadorias, como ferro, linho, trigo etc. Essa é sua forma
natural originaria. Porém, elas s6 sdo mercadorias porque sao algo
duplo: objetos uteis e, a0 mesmo tempo, suportes de valor (MARX,
2017, p. 124).

A determinacdo do Valor, por sua vez, ndo é dada pelo trabalho concreto,
mas sim pelo trabalho abstrato. Para chegarmos ao trabalho abstrato € necessario
abstraimos do trabalho concreto todas as caracteristicas que diferenciam as mais
diversas atividades laborais, ou seja, devemos anular todas as caracteristicas
especificas dos diferentes tipos de trabalho, para se chegar a sua esséncia oculta.
“Alfaiataria e tecelagem, embora atividades qualitativas diferentes, sdo ambas
dispéndio produtivo de cérebro, musculos, nervos, méaos etc. humanos e, nesse
sentido, ambas séo trabalho humano” (MARX, 2017, p. 121).

Portanto, para o autor prussiano, o trabalho abstrato € dispéndio de forca de
trabalho humano igual, ou gelatina de trabalho humano indiferenciado, independente
de qual seja esse trabalho, do carpinteiro, do alfaiate, do professor, da mulher, e da
forma como ele ocorre, se € na industria, no comércio, nos servicos. Mesmo
analisando um trabalhador intelectual realizando seu trabalho e um trabalhador

manual, ambos dispendem forca de trabalho humano, como destacado acima,
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cérebro, musculos, nervos, maos etc. O mesmo se da entre o trabalho da mulher e

do homem, por exemplo.

Consideremos agora o residuo dos produtos do trabalho. Deles néo
restou mais do que uma mesma objetividade fantasmagorica, uma
simples massa amorfa [Gallerte] de trabalho humano indiferenciado,
i.e., de dispéndio de forca de trabalho humana, que nao leva em
conta a forma desse dispéndio. Essas coisas representam apenas o
fato de que em sua producédo foi dispendida forca de trabalho
humana, foi acumulado trabalho humano. Como cristais dessa
substancia social que lhes é comum, elas sdo valores — valores de

mercadorias (MARX, 2017, p. 116).
Podemos inferir, portanto, que como valor de troca, as mercadorias s6 podem
ser trocadas por possuirem algo em comum, seu Valor, fruto do trabalho abstrato, e
sendo assim, essa relacao é considerada de carater social, pois trabalho humano é
uma categoria social. E importante analisar, nesse momento, que as categorias
trabalho concreto e trabalho abstrato, ndo sao dois tipos diferentes de trabalho, eles
sdo a unidade contraditéria do proprio trabalho humano, dois elementos que séo
analisados por Marx a partir da atividade humana social basica, em seus aspectos

diferenciados.

Todo trabalho é, por um lado, dispéndio da forca humana de trabalho
em sentido fisiologico, e gragas a essa sua propriedade de trabalho
humano igual ou abstrato ele gera o valor das mercadorias. Por outro
lado, todo trabalho é dispéndio de for¢ca humana de trabalho numa

Y

forma especifica, determinada a realizagdo de um fim, e nessa
qgualidade de trabalho concreto e (util, ele produz valores de uso
(MARX, 2017, p. 124).

Ao identificarmos o contetudo do Valor, que € o trabalho abstrato, aquele que
possibilita que diferentes valores de uso sejam inseridos como equivalentes em uma
relacdo de troca, agora € necessario identificar sua determinacdo quantitativa, ou
seja, como ele é medido, qual é a medida do valor. Para isso, Marx apresenta o
conceito de Tempo de trabalho socialmente necessario: “Tempo de trabalho
socialmente necessario € aquele requerido para produzir um valor de uso qualquer
sob as condi¢gbes normais para uma dada sociedade e com o grau social médio de
destreza e intensidade do trabalho” (MARX, 2017, p. 117).

O Valor se mede pelo tempo, medido em horas e suas parcelas gastas para

se produzir uma mercadoria, entretanto, essa mercadoria pode ser produzida em um
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contexto tecnolégico bem desenvolvido ou inferior, pode ser desenvolvida por um
trabalhador mais habilidoso ou menos habilidoso, em um ambiente de trabalho
bastante intenso ou menos intenso. E preciso considerar, portanto, segundo Marx, a
meédia social geral de suas principais caracteristicas, o “[...] grau médio de destreza
dos trabalhadores, o grau de desenvolvimento da ciéncia e de sua aplicabilidade
tecnologica, a organizagdo social do processo de producdo, o volume e a eficacia
dos meios de producgéo e as condi¢des naturais” (MARX, 2017, p. 118). O Valor de
um bem, portanto, de acordo com a teoria de Marx, € o tempo de trabalho humano

abstrato para sua producéo.

Assim, um valor de uso ou um bem sé possui valor porque nele esta
objetivado ou materializado trabalho humano abstrato. Mas como
medir a grandeza de seu valor? Por meio da quantidade de
‘substancia formadora de valor’, isto é, da quantidade de trabalho

s

nela contida. A propria quantidade de trabalho é medida por seu
tempo de duragédo, e o tempo de trabalho possui, por sua vez seu
padrdo de medida em fragbes determinadas de tempo, como hora,
dia etc. (MARX, 2017, p. 116).

Compreendemos assim que o trabalho abstrato é aquele que produz Valor, é
aguele que vai agregar Valor a mercadoria, entretanto, nem todo trabalho produz
valor, mas sim, somente aquele trabalho que produz uma mercadoria. Se
produzirmos algo sem a intencdo de comercializa-lo, ou seja, de realizar a troca
desse produto, mas somente para o consumo préprio, ndo € uma mercadoria. Por
exemplo, uma pessoa que faz um pdo em casa para sua familia consumir, pode-se
dizer que isso é resultado de trabalho humano e util, € também capaz de satisfazer a
uma necessidade humana, entretanto, ndo € caracterizado como uma mercadoria,
por ndo ter sido produzido com intuito da troca, é, portanto, um produto exclusivo
para consumo.

Foi com o capitalismo, essa forma social constituida historicamente, que se
tornou possivel para o autor desvendar o conceito Valor. Para Marx (2017), a troca
s6 é possivel quando cada possuidor de mercadorias ndo vé em sua mercadoria
nenhum valor de uso imediato, do contrario, suas mercadorias ndo seriam levadas
ao mercado. “Todas as mercadorias s&o nao-valores de uso para seus possuidores
e valores de uso para seus nao possuidores. Portanto elas precisam universalmente
mudar de maos” (MARX, 2017, p. 160).
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Segundo o proprio autor, para a troca se efetivar, o Unico valor de uso que as
mercadorias possuem para seus possuidores é o de serem suportes de valor de
troca. Sendo assim, as mercadorias no processo de troca precisam ser realizadas
como valores, mas precisam, antes, se conservarem como valores de uso, pois 0

trabalho nela despendido deve ser util para outrem.

Para se tornar mercadoria, € preciso que, por meio da troca, o
produto seja transferido a outrem, a quem vai servir como valor de
uso. [...]. Por dltimo, nenhuma coisa pode ser valor sem ser objeto de
uso. Se ela é inutil, também é o trabalho nela contido, ndo conta
como trabalho e ndo cria, por isso, nenhum valor (MARX, 2017, p.
119).

O \Valor, portanto, exige um movimento extremamente abstrato do
pensamento para ser apreendido. Marx (2017) trata no primeiro capitulo sobre a
forma de valor ou o valor de troca, para que possamos compreender sobre a origem
do dinheiro. A primeira € a Forma simples, individual ou ocasional. De acordo com o
exemplo dado pelo autor, a forma simples do valor é facilmente observada quando
duas mercadorias sdo postas em uma relacdo de troca, ex: 20 bracas de linho = 1
casaco. A primeira mercadoria, as 20 bracas de linho, € a forma relativa,
desempenha um papel ativo, expressa seu valor por meio de outra mercadoria, no
caso, 0 casaco. A segunda mercadoria, o casaco, € a forma equivalente, que
desempenha um papel passivo, ou seja, ela irA expressar o valor da outra
mercadoria. E preciso frisar que as duas mercadorias, para se confrontarem nessa
relagdo de troca, possuem o mesmo contetdo do Valor, o trabalho humano. Para se
permutarem, sdo trocadas pela quantidade de Valor que contém, o que é calculado
proporcionalmente no mercado.

Em seguida, Marx discute sobre a Forma de valor total ou desdobrada, em
que ele faz um desdobramento logico em relacédo a essa primeira equacéo: se é
verdadeiro que 20 bragas de linho podem ser iguais a 1 casaco, supondo que ambos
tiveram o mesmo tempo de produgéo, por exemplo, 1 hora de trabalho abstrato,
entdo 20 bracas de linho podem ser trocadas por outras quantidades de mercadorias
que contenham o mesmo Valor. Entdo 20 bracgas de linho (forma relativa) podem ser
trocadas por: 1 casaco ou 10 libras de cha, ou 40 libras de café, ou 1 quarter de
trigo, ou 2 oncas de ouro, ou ¥ tonelada de ferro, etc. A condi¢cdo para isso € que

tanto as bracas de linho como todas essas outras mercadorias que estdo na forma
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equivalente, tenham sido produzidas com a mesma quantidade de trabalho (MARX,
2017).

Avancando em suas andlises, Marx apresenta a Forma de valor universal. Se
essa segunda equacédo € verdadeira, entdo, as varias mercadorias em sua forma
relativa, 1 casaco ou 10 libras de ch4a, ou 40 libras de café, ou 1 quarter de trigo, ou
2 oncas de ouro, ou %2 tonelada de ferro, etc, podem manifestar o seu Valor em uma
Gnica mercadoria, por exemplo: as 20 bracas de linho, como forma equivalente.
Entdo, varias mercadorias, por razbes historicas e sociais, tiveram o seu Valor
manifestado em uma Unica mercadoria amplamente aceita por todos em uma
sociedade, ou seja, a sociedade elege uma determinada mercadoria para ser a
forma de equivalente de valor de todas as outras mercadorias (MARX, 2017).

Assim o autor chega na Forma-dinheiro, com a seguinte equacao: 1 casaco,
10 libras de ch@, 40 libras de café, 1 quarter de trigo, 2 oncas de ouro, % tonelada de
ferro, etc. = 2 ongas de ouro. A mercadoria ouro, historicamente, passou a assumir a
forma de equivalente geral de todas as mercadorias, ou seja, assumiu a funcdo de
dinheiro no sistema capitalista. Retomando aspectos sociais, ele explica que foi com
0 avanco cada vez mais intenso das relagcbes mercantis que foi necessério eleger
uma mercadoria especifica, como forma de representacdo do Valor, sendo essa
mercadoria: o dinheiro. “O dinheiro, como medida de valor, é a forma necessaria de
manifestacdo da medida imanente de valor das mercadorias: o tempo de trabalho”
(MARX, 2017, p. 169). Ele desvenda assim o enigma do dinheiro.

Em sua obra, Marx (2017) foi explicando de forma bem detalhada a sua
origem, com a ampliacdo da producédo de mercadorias e a necessidade de que a
circulacdo das mercadorias ocorresse de forma mais rapida. O autor destaca entéo
suas funcdes: primeiro como um Equivalente Geral ou Universal: “Como todas as
mercadorias sdo apenas equivalentes particulares do dinheiro, que é seu
equivalente universal, elas se relacionam com o dinheiro como mercadorias
particulares com a mercadoria universal” (MARX, 2017, p. 164). Assim, o dinheiro
atua como Meio de troca, possibilitando a circulacdo das mercadorias.

Um alerta importante que o autor faz é o de que a relacdo mercantil ndo &
determinada pelo dinheiro, ao contrario do que geralmente se supde, mas sim pelo

Valor das mercadorias.
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As mercadorias ndo se tornam comensuraveis por meio do dinheiro.
Ao contrario, é pelo fato de todas as mercadorias, como valores,
serem trabalho humano objetivado e, assim, serem, por si mesmas,
comensuraveis entre si, que elas podem medir conjuntamente seus
valores ha mesma mercadoria especifica e, desse modo, converté-la
em sua medida comum de valor, isto €, em dinheiro (MARX, 2017, p.
169).
Além disso, o dinheiro também exerce outras funcdes, como ser o Meio
circulante, pois “[...] o dinheiro s6 desempenha a fungdo de meio de circulagao por
ser o valor autonomizado das mercadorias” (MARX, 2017, p. 189). Dinheiro,

portanto, mora na esfera da circulacgao.

O resultado da circulacdo de mercadorias, a substituicdo de uma
mercadoria por outra, ndo aparece ser mediado por sua propria
mudanca de forma, mas pela funcdo do dinheiro como meio de
circulacdo, que faz circular mercadorias que, por si mesmas, sao
imoveis, transferindo-as das mdos em que elas sdo nao-valores de
uso para as maos em que elas sédo valores de uso e, nesse
processo, movendo-se sempre em sentido contrario ao seu proprio
curso (MARX, 2017, p. 189).

Também serve como Meio de acumulag¢do ou entesouramento, podendo ser
guardado para uso posterior, e como Meio de pagamento Universal, servindo para
quitar dividas publicas ou privadas.

Ressaltamos que o trabalho abstrato € a “substancia do valor” e que se
estabelece a sua determinacdo quantitativa pela média desse tempo de trabalho
socialmente necessario para se produzir uma mercadoria. O dinheiro, portanto, nada
mais € do que uma forma de expressar o Valor do trabalho contido na mercadoria. O
valor das mercadorias em dinheiro, por sua vez, é representado na forma preco. Em
relacdo a questdo do preco das mercadorias: “O preco é a denominagdo monetaria
do trabalho objetivado na mercadoria” (MARX, 2017, p. 176).

E essencial salientar e compreender que o dinheiro é determinado pelo Valor
das mercadorias, e ndo calculado por vontades politicas, pois o Valor é um elemento
social, por conter trabalho humano. O que os governos podem controlar e determinar
€ somente a denominacdo monetaria, por isso, cada pais possui sua moeda, sua
denominacéo de dinheiro.

Podemos compreender que, quando as relagbes econdmicas de producgao
capitalista se universalizam, independente das variagbes de prec¢os, as mercadorias
sao trocadas conforme a quantidade de trabalho investidas nelas. “Somente no

30



mercado mundial o dinheiro funciona plenamente como a mercadoria cuja forma
natural €, ao mesmo tempo, a forma imediatamente social de efetivacdo do trabalho
humano in abstracto” (MARX, 2017, p. 215).

O dinheiro atua, a principio, como mediador da circulacdo de mercadorias. De
acordo com Marx, na circulacdo simples de mercadoria, tem-se 0 seguinte ciclo: M-
D-M (Mercadoria-Dinheiro-Mercadoria), entdo percebemos que o curso do dinheiro
ficou na esfera do consumo, ao trocar uma mercadoria por dinheiro, e em seguida,
adquirir outra mercadoria qualitativamente diferente, para satisfacdo de alguma
necessidade. Assim, neste caso, o objetivo principal é o valor de uso. “A mudanga
da forma em que se realiza o metabolismo dos produtos do trabalho, M-D-M, exige
gue o mesmo valor, como mercadoria, constitua o ponto de partida do processo e
retorne ao mesmo ponto como mercadoria” (MARX, 2017, p. 188). Portanto, ambas
mercadorias devem conter a mesma quantidade de trabalho abstrato.

Nesse momento, Marx parte para a analise da transformacédo do dinheiro em
capital, assim, encontra-se um segundo ciclo distinto: a forma D-M-D, (Dinheiro-
Mercadoria-Dinheiro). Agora o objetivo ndo € o consumo pessoal, visa-se o valor e
nao o valor de uso, pois adianta-se um dinheiro, para comprar uma mercadoria ou
mais mercadorias, mas com o intuito de vendé-la e adquirir novamente dinheiro. O
que se verifica no processo de producédo capitalista €, portanto, distinto do exemplo
anterior, pois trata-se agora da “[...] forma D-M-D, conversdo de dinheiro em
mercadoria e reconversdo de mercadoria em dinheiro, comprar para vender. O
dinheiro que circula deste ultimo modo, transforma-se, torna-se capital e, segundo
sua determinacéo, ja é capital” (MARX, 2017, p. 224).

Nesse ciclo, entretanto, para o capitalista, o dinheiro inicial ndo pode ser
guantitativamente igual ao dinheiro final, pois ele ndo ira investir uma quantia em
dinheiro para recuperar no final desse processo a mesma quantia em dinheiro. “Ora
€ evidente que o processo de circulacdo D-M-D seria absurdo e vazio se a intencao
fosse realizar, percorrendo seu ciclo inteiro, a troca de um mesmo valor em dinheiro
pelo mesmo valor em dinheiro, ou seja, £100 por £100” (MARX, 2017, p. 224).

Ele entdo apresenta qual poderia ser a férmula geral do capital: D-M-D’, com
um apostrofo no final da letra D, (D’ linha). Com isso, explica que ocorre 0 seguinte
processo: adianta-se uma quantidade de dinheiro (D) para comprar ou produzir
mercadorias (M) e vendé-las, para adquirir uma quantidade a mais, extra de dinheiro
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(D’). “A forma completa desse processo €, portanto, D-M-D’, onde D’ = D + AD, isto
€, a quantia de dinheiro inicialmente adiantada mais um incremento. Esse
incremento, ou excedente sobre o valor original, chamo de mais-valor (surplus
value)” (MARX, 2017, p. 227).

O processo de producdo de capital, todavia, ndo se desvenda ai. O autor
entdo apresenta a seguir contradicbes dessa formula geral, pois na esfera da
circulacdo de mercadorias, de acordo com Marx (2017, p. 235): “Se sao trocadas
mercadorias, ou mercadorias e dinheiro de mesmo valor de troca, portanto,
equivalentes, € evidente que cada uma das partes ndo extrai da circulacdo mais
valor do que o que nela lancou incialmente. Ndo ha, entéo criacdo de mais-valor”.

Como poderiam ser respeitadas a troca de equivalentes na esfera da
circulacdo, se o dinheiro inicial e o dinheiro final de acordo com essa formula, sédo
guantitativamente diferentes? Se a troca de equivalentes deve ser respeitada, e 0
capital inicial deve ser menor que o final, D-M-D’, de onde poderia entdo surgir o AD
(a mais-valia)?

De acordo com Marx, sob o capital, o possuidor de dinheiro, “[...] que ainda é
apenas um capitalista em estado larval, tem de comprar as mercadorias pelo seu
valor, vendé-las pelo seu valor e, no entanto, no final do processo, retirar da
circulagdo mais valor do que ele langara incialmente” (MARX, 2017, p. 241). Isso
deve ocorrer na esfera da circulacdo e ndo pode ocorrer na esfera da circulacédo, eis
uma contradicdo que ele constata, para entédo explicar a origem da mais-valia.

E apenas em seguida, de acordo com sua obra, que o autor passa a analisar
o item “A compra e venda da forca de trabalho”, pois € no capitalismo que a forgca de
trabalho se transforma em uma mercadoria. E nesse momento que Marx tenta
demonstrar a origem da mais-valia através da compra e venda da for¢a de trabalho,
pois ja vimos que o Valor é resultado do trabalho abstrato.

Sendo assim, a forca de trabalho é a Unica capaz de gerar Valor. Procedemos
assim a explicacdo dessa mercadoria especial e seu Valor, o que é indispensavel
para elucidar as questbes que apresentamos nesta pesquisa em relagéo ao Valor do

trabalho docente na Educacéao Infantil.

2.2 AFORCA DE TRABALHO, O SEU VALOR E A FONTE DE MAIS-VALIA
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Analisamos agora, de acordo com Marx, que o possuidor de dinheiro, o
capitalista, para que possa conseguir produzir uma mercadoria, necessita encontrar
no mercado, na esfera da circulacdo, as mercadorias necessarias: 0os meios de
producdo, que sdo a matéria-prima, os instrumentos de trabalho e todas as
condicdes para realizagdo da producao, além da forca de trabalho.

E nesse momento que Marx (2017) salienta que s6 ha uma mercadoria
dessas que é capaz de ser fonte de Valor, ou seja, que seu proéprio valor de uso é
objetivacdo de trabalho, portanto, criacdo de Valor. Tal mercadoria especifica é: a
capacidade de trabalho ou forca de trabalho. Destacamos aqui 0 que se
compreende como forca de trabalho:

Por forca de trabalho ou capacidade de trabalho entendemos o
conjunto das capacidades fisicas e mentais que existem na
corporeidade [Leiblichkeit], na personalidade viva de um homem e
gue ele pde em movimento sempre que produz valores de uso de
gualquer tipo (MARX, 2017, p. 242).

O que se pode inferir, portanto, é que essa forca de trabalho sempre existiu
em outros modos de producédo de vida, entretanto, no modo de producao capitalista,
essa forca de trabalho também se transforma em uma “mercadoria”. O que se
pretende sob o capital, ao utilizar essa mercadoria, for¢ca de trabalho ou capacidade
de trabalho, é a extracdo da mais-valia. Entretanto, s6 é possivel a forca de trabalho
se tornar uma mercadoria quando ela € vendida livremente e por um determinado

periodo de tempo.

[...] a forca de trabalho s6 pode aparecer como mercadoria no
mercado na medida em que é colocada a venda ou é vendida pelo
seu proprio possuidor, pela pessoa da qual ela é a forca de trabalho.
Para vendé-la como mercadoria, seu possuidor tem de poder dispor
dela, portanto, ser o livre proprietario de sua capacidade de trabalho,
de sua pessoa (MARX, 2017, p. 242).

Sendo assim, a sociedade capitalista € que criou as condi¢des basicas para
tornar a forca de trabalho uma mercadoria, relegando a um segundo plano as
relacdes de trabalho servis, tipicas do feudalismo, e escravistas. Na relacdo social
do capital, portanto, a relacédo de compra e venda de forca de trabalho se impde.

Tumolo e Tumolo (2004), ao analisarem a teoria de Marx, explicam que, o que

marca a sociedade capitalista é que todos somos compradores e vendedores de
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mercadorias, sem exce¢do. De um lado, estdo os individuos que possuem 0s meios
de producdo, e que sao proprietarios também das mercadorias que sédo produzidas e
que, ao serem vendidas no mercado, eles podem comprar mercadorias necessarias
a sua sobrevivéncia e satisfacdo de alguma necessidade. Do outro lado, estdo os
gue ndo possuem nenhum meio de producdo que possibilita a produgéo de algum
bem, sendo assim, sdo obrigados a vender a Unica mercadoria que possuem, a for¢a
de trabalho, para que assim, ao receberem uma remuneracdo, possam comprar 0s

produtos necessarios para sua subsisténcia.

Nessa sociedade, os individuos tém de ir ao mercado para comprar
as mercadorias necessarias para sua satisfacdo — 0s meios de
subsisténcia —, realizando assim sua  condigéo de
compradores/consumidores. Contudo, ninguém pode comprar se
‘antes’ ndo vender, quer dizer, para poderem comprar 0s meios de
subsisténcia, os individuos precisam vender alguma mercadoria,
qualquer que seja, efetivando, dessa forma, sua condicdo de
produtores/vendedores. Isso significa que, para produzirem sua vida
na sociedade do capital, todos os individuos, salvo algumas
excecgdes, sdo produtores e a0 mesmo tempo consumidores, ou seja,
vendedores e compradores de mercadorias (TUMOLO; TUMOLO,
2004, p. 335).

E somente no capitalismo que tudo se transforma em mercadoria, de forma
generalizada, e essa generalizacdo passa também por uma mercantilizacdo da
prépria forca de trabalho ao se transformar em uma mercadoria. O valor de uso da
mercadoria forca de trabalho é a capacidade de realizar trabalho para o capitalista.

Marx analisa entdo o conceito de Valor da forca de trabalho, ou seja, qual o
Valor da mercadoria for¢ca de trabalho. Ele € dado, como qualquer outra mercadoria,

pelo tempo de trabalho abstrato necessario para sua propria produgao.

O valor da forga de trabalho, como o de todas as outras mercadorias,
€ determinado pelo tempo de trabalho necessério para a producao —
e, consequentemente, também para a reprodugcdo — desse artigo
especifico. Como valor, a forca de trabalho representa apenas uma
quantidade determinada do trabalho social médio nela objetivado. A
forca de trabalho existe apenas como disposi¢éo do individuo vivo. A
sua producdo pressupde, portanto, a existéncia dele (MARX, 2017, p.
246).

A forca de trabalho € uma mercadoria diferente das demais, pois € constituida

por um ser vivo que precisa se manter, assim, é necessaria uma quantidade de

meios de subsisténcia que restaurem sua capacidade fisica, sua saude e for¢a. Isso
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se modifica conforme cada cultura e regido: “As proprias necessidades naturais,
como alimentacdo, vestimenta, aquecimento, habitacdo etc., sao diferentes de
acordo com o clima e outras peculiaridades naturais de um pais” (MARX, 2017, p.
246). Todos esses elementos compdem o Valor da forga de trabalho. O trabalhador
precisa descansar, se alimentar, se vestir, entre outras necessidades imediatas,
inclusive educacéo, e essas necessidades variam de acordo com cada trabalho a
ser realizado. Segundo o pensador aleméo, todos esses elementos dependem em
grande parte do grau de cultura de um pais, além de serem necessidades historicas

e sociais.

Diferentemente das outras mercadorias, a determinacdo do valor da
forca de trabalho contém um elemento histérico e moral. No entanto,
a quantidade média dos meios de subsisténcia necessarios ao
trabalhador num determinado pais e num determinado periodo é algo
dado (MARX, 2017, p. 246).

Compreendemos com isso que o Valor da forca de trabalho é dado pela
guantidade de trabalho socialmente necessaria para restaurar a capacidade de
trabalho do trabalhador, pois durante sua jornada de trabalho, o trabalhador se
desgasta, é preciso reconstituir sua energia fisica, para que no dia seguinte, ele
possa novamente ofertar sua forca de trabalho no mercado.

O Valor da forca de trabalho, portanto, ira corresponder a quantidade de
tempo de trabalho socialmente necesséario para producdo de todos os meios de
subsisténcia que possibilitam a restauracdo de sua capacidade de trabalho, que foi
gasta durante sua jornada de trabalho. “O valor da forca de trabalho se reduz ao
valor de uma quantidade determinada de meios de subsisténcia e varia, portanto,
com o valor desses meios de subsisténcia, isto €, de acordo com a magnitude do
tempo de trabalho requerido para sua producédo” (MARX, 2017, p. 247). Assim
também concluiram Tumolo e Tumolo (2004), com a analise da teoria do valor do

trabalho de Marx.

No capitalismo, os seres humanos privados da propriedade de meios
de producdo sdo obrigados a vender a Unica mercadoria de que
dispdem, sua for¢a de trabalho, para, dessa forma, poderem comprar
0s meios de subsisténcia. Por isso, o valor da for¢ca de trabalho
corresponde ao valor dos meios de subsisténcia que devem
satisfazer as necessidades humanas da familia do trabalhador, de
acordo com o grau de desenvolvimento da sociedade na qual esta
inserida (TUMOLO; TUMOLO, 2004, p. 337).
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Outro fator importante, de todas essas analises acima, € que iSso ocorre seja
qual for o trabalho realizado, ou seja, independe de qual seja o tipo de trabalho
realizado, pois cada um dos trabalhos existentes sdo simplesmente formas
diferenciadas de se despender forca humana de trabalho. Marx (2017) nos
apresenta entdo os conceitos de trabalho simples e complexo. O trabalho simples
“[...] € o dispéndio da for¢a de trabalho simples que, em média, toda pessoa comum,
sem qualquer desenvolvimento especial, possui em seu organismo corporeo”
(MARX, 2017, p. 122).

Ja o trabalho complexo, ao contrario do trabalho simples, entende-se como
aguele em que foi investido maior dispéndio de tempo para sua especializacdo ou
formacdo. Apesar disso, ele explica que “O trabalho mais complexo vale apenas
como trabalho simples potenciado ou, antes, multiplicado, de modo que uma
guantidade menor de trabalho complexo é igual a uma quantidade maior de trabalho
simples” (MARX, 2017, p. 122, grifo do autor). Sendo assim, ambos os tipos de
trabalho sé&o fonte de Valor. “Mesmo que uma mercadoria seja o produto do trabalho
mais complexo, seu valor a equipara ao produto do trabalho mais simples, e desse
modo, representa ele proprio uma quantidade determinada de trabalho simples”
(MARX, 2017, p. 122, grifo do autor).

Marx (2007), relembra e deixa claro que o Unico elemento capaz de gerar
Valor é a propria forca de trabalho, e esse Valor é gerado no proprio processo
produtivo. De acordo com sua teoria, ndo se gera Valor nos atos de compra e venda
das mercadorias, ou seja, na esfera da circulacdo, pois todo valor € gerado no ato
da producdo. Ele anuncia ironicamente o inicio desse processo, nas figuras do

capitalista e do trabalhador, que saem da esfera da circulagéo para a da producéo:

O antigo possuidor de dinheiro se apresenta agora como capitalista,
e o possuidor de forca de trabalho, como seu trabalhador. O primeiro,
com um ar de importancia, confiante e avido por negdcios; o
segundo, timido e hesitante, como alguém que trouxe sua propria
pele ao mercado e, agora, ndo tem mais nada a esperar além da...
esfola (MARX, 2017, p. 251).

E nesse momento entdo, de acordo com sua obra, que podemos finalmente
desvendar a origem da mais-valia, a formula D-M-D’, Dinheiro-Mercadoria-Dinheiro

aumentado (D’), que corresponde ao acréscimo do dinheiro inicial, o excedente, o
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qual Marx denominou como mais-valia. Sua producdo n&do ocorre na esfera da
circulacdo, mas sim, na esfera da producédo, embora ele também passe pela esfera
da circulacdo. Isso porque o capitalista, o possuidor de dinheiro, vai ao mercado e
compra as matérias-primas necessarias para a producdo de uma mercadoria, além
da mercadoria forga de trabalho, que, ao ser consumida, produz um valor excedente
para o capitalista.

Para Marx, a mais-valia é um fendmeno que ocorre durante a jornada de
trabalho. Damos apenas um exemplo para que auxiliar na compreensdao: Em uma
jornada de trabalho de 8 horas, 4 horas de trabalho servem para o capitalista repor
todo o custo de producao, incluindo a forca de trabalho; j& nas 4 horas restantes o
trabalhador dispendeu forca de trabalho gratuita ao capitalista, € forca de trabalho
excedente, além do que o capitalista paga por ela.

Um dado importante nesse processo é que ele a compra no mercado por seu
justo valor, pois Marx analisou que o trabalhador trabalha durante 8 horas, mas o
valor da forca de trabalho custa apenas 4 horas, sendo essa quantidade de horas a
mais de trabalho, apropriada pelo capitalista, portanto, ndo pertence ao trabalhador,
pois ele ja foi remunerado pelo seu valor.

Considerando, portanto, que o trabalho no modo de producdo capitalista
objetiva e, assim, pressupde a producdo de mais-valor ou mais-valia, “[...] é
completamente indiferente se o trabalho apropriado pelo capitalista é trabalho social
médio ndo qualificado ou trabalho complexo, dotado de um peso especifico mais
elevado” (MARX, 2017, p. 274). Ele nos apresenta um exemplo do conceito de mais-

valor ao analisar dois tipos de trabalho.

O trabalho que é considerado mais complexo e elevado do que o
trabalho social médio € a exteriorizacdo de uma forca de trabalho
com custos mais altos de formacéo, cuja producao custa mais tempo
de trabalho e que, por essa razao, tem um valor mais elevado do que
a forca simples de trabalho. Como o valor dessa forca € mais
elevado, ela também se exterioriza num trabalho mais elevado,
trabalho que cria, no mesmo periodo de tempo, valores
proporcionalmente mais altos do que aqueles criados pelo trabalho
inferior. Mas qualquer que seja a diferenca de grau entre o trabalho
de fiacAo e de joalheria, a por¢cdo de trabalho com a qual o
trabalhador joalheiro apenas repde o valor de sua propria forca de
trabalho ndo se diferencia em nada, em termos qualitativos, da
porcao adicional de trabalho com a qual ele cria mais-valor. Tal como
antes, o mais-valor resulta apenas de um excedente quantitativo de
trabalho, da duracdo prolongada do mesmo processo de trabalho:
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num caso, do processo de producgéo de fio, noutro, do processo de
producao de joias (MARX, 2017, p. 274, grifos nossos).

Sendo assim, compreendemos que a esséncia do processo de producao
capitalista, ndo se trata apenas da producdo de mercadorias, mas sim da extragao
da mais-valia. “O trabalhador ao alienar o valor de uso de sua forca de trabalho
para o capitalista produz, em condi¢dées especificas, a mais valia” (CALADO,
2020, p. 166, grifos do autor). Dentro de uma escala de jornada de trabalho, sob a
l6gica do capital, a quantidade produzida de trabalho nunca é aquela que o
trabalhador ira receber em forma de salario.

Isso porque o capitalista paga ao trabalhador apenas o seu Valor, o qual
falamos anteriormente, que é aquele que corresponde a quantidade de tempo de
trabalho socialmente necessario para producao, equivalente a todos os meios de

subsisténcia necessarios, que restaurem a sua capacidade de trabalhar.

O contrato é o resultado, em que suas vontades recebem uma
expressao legal comum a ambas as partes. Igualdade, pois eles se
relacionam um com o0 outro apenas como possuidores de
mercadorias e trocam equivalente por equivalente. Propriedade, pois
cada um dispde apenas do que é seu. Bentham, pois cada um olha
somente para si mesmo. A Unica forca que os une e os pde em
relacdo mutua € a de sua utilidade propria, de sua vantagem pessoal,
de seus interesses privados (MARX, 2017, p. 251).

O que ocorre € que durante uma jornada de trabalho, o valor de uso da forca
de trabalho o qual o capitalista detém, produz um Valor maior que o préprio Valor da
forca de trabalho, ou seja, ao receber o direito de usufruir do valor de uso da forca
de trabalho o capitalista consegue extrair durante um determinado periodo de
trabalho, um Valor muito maior do que a propria forga de trabalho lhe custou.

Compreendemos assim que a mercadoria forca de trabalho € a Unica capaz
de produzir mais-valor, além de seu proprio custo de producéo. Entdo, no modo de
producédo capitalista, o trabalhador considerado produtivo é aquele que produz mais-
valor, ou seja, um valor acima do que ele mesmo vale. “S6 é produtivo o trabalhador
gue produz mais-valor para o capitalista ou serve a autovalorizagdo do capital”
(MARX, 2017, p. 578).

Marx avanca assim em sua obra, ampliando suas analises sobre o trabalho,
para além do trabalho concreto e abstrato, e apresenta o conceito de trabalho

produtivo: é aquele que é produzido especificamente no modo de producéo
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capitalista, cujo objetivo € a extracdo da mais-valia, sendo assim, produtor de capital.
Tumolo e Fontana (2008, p. 166) nos auxiliam na definicdo desse conceito, segundo

a obra marxiana:

O processo simples de trabalho resulta na producédo de valores de
uso para satisfacdo de necessidades humanas, ao passo que o
processo de producdo capitalista — que pressupde o processo de
trabalho — tem como finalidade a producdo de mais-valia e,
fundamentalmente, de capital. Somente a partir dessas
compreensdes e distingbes é que se pode apreender o conceito de
trabalho produtivo. Para Marx, trabalho produtivo € aquele referente
ao processo de producédo capitalista, ou seja, é trabalho que produz
mais-valia e, consequentemente, capital.

No ambito do capital, o conceito de trabalho produtivo ndo se refere aos
aspectos aparentes do trabalho concreto, por exemplo, o trabalho realizado pela
mulher ou pelo homem. De acordo com Calado (2020, p. 166, grifos do autor) &,
“Somente pela abstracdo dessas caracteristicas individuais que conseguimos
compreender que ha um elo em comum entre as diversas mercadorias, ou
seja, o trabalho indiferenciado, abstrato como substiancia do valor”. Essa é
base central e preponderante nessa relacdo especificamente capitalista, para
manutencao do capital, cujo objetivo € a extracdo da mais-valia.

O conceito de trabalho produtivo, portanto, ndo se refere aos
aspectos concernentes ao trabalho concreto - trabalho do
metalargico, do camponés, do palhaco, do professor, do homem, da
mulher, trabalho manual ou intelectual etc. —, ou as caracteristicas do
valor de uso que foi produzido — se tem ou ndao uma ‘forma corpoérea’,
se € automovel, arroz, entretenimento, ensino etc. —, se serve para
satisfazer esta ou aquela necessidade — do estbmago ou da fantasia.
Também ndo diz respeito aos setores de atividade econdmica:
primario, secundario ou terciario, como é o caso do setor de servi¢os.
Esses elementos, pertencentes ao processo de trabalho, nédo
permitem, em absoluto, a compreensédo de trabalho produtivo, uma
vez que este é, necessariamente, trabalho referente ao processo de
producao de capital (TUMOLO, 2008, p. 166).

A partir de toda essa base tedrica e conceitual, € que podemos agora analisar
o trabalho docente na Educacédo Infantil do ponto de vista das rela¢cbes sociais de
producdo capitalista, na perspectiva de superar analises anteriormente feitas,

pautadas somente em seus aspectos histéricos e culturais.
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Do que foi até aqui exposto, destacamos que o referencial teérico marxiano
nos deu elementos para verificarmos como as condi¢gdes estruturais e econdémicas
sao imprescindiveis para determinar o Valor do trabalho, ou seja, independente de
guem o realiza, independente do género, principalmente no que se refere ao valor
trabalho docente na Educacao Infantil.

Amparados nesse pressuposto € que procedemos a seguir uma analise
historica sobre a origem das instituicbes de atendimento a infancia e Educacao
Infantil no Brasil, incluindo as discussdes sobre o trabalho docente, para entédo
analisarmos as questdes relativas a sua valorizagdo ou ndo, na especificidade desse

nivel de ensino.
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3. HISTORIA DAS PRIMEIRAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL NO
BRASIL E O TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo apresentamos o percurso historico do trabalho docente através
das primeiras instituicdes de Educacéo Infantil no Brasil. Para melhor compreender a
diversidade de fatores que influenciaram o surgimento das instituicbes de
atendimento a crianca no Brasil, suas caracteristicas e func¢des sociais que
assumiam, realizamos um recorte temporal que vai do século XVIII até os dias
atuais, ja que nossa intencao é analisar historicamente como a Educacéo Infantil foi
se constituindo no Brasil, como uma prética institucional de escolarizacédo, e
identificar a presenca da mulher como profissional que nela atua.

Nosso objetivo neste capitulo € a apresentacdo de uma contextualizacéo
histérica sobre a origem das instituicbes de atendimento a infancia e Educacéo
Infantil no Brasil, danado especial atencdo ao trabalho e a formacdo docente
exigidos nas instituicbes originarias dessa educacdo. Partindo da concepcédo de
totalidade, discutimos brevemente as teorias pedagogicas de filésofos da educacéo
que influenciaram o trabalho realizado em algumas instituicbes de atendimento
infantil, o que destacou a realizacdo do trabalho feminino nessa fase inicial de
educacao.

Iniciamos nossas consideracdes neste capitulo resgatando a presenca inicial
de espacos variados de acolhimento de criancas, como asilos, orfanatos e
instituicbes que geralmente estavam ligadas a igreja catdlica. Essa fase ficou
conhecida no Brasil como caritativa e filantrépica, devido a seu cunho assistencial.

Em seguida analisamos a criacdo de creches assistenciais pelo poder publico,
que marca o atendimento compensatorio de criancas pertencentes a familias das
classes trabalhadoras. Nesse periodo, demonstramos que transformacdes
econbmicas, politicas e sociais estavam ocorrendo no mundo e no Brasil, que
impulsionaram a criagao de tais instituicoes.

Discutimos, por fim, o surgimento da concepg¢ao educativa que alia “o cuidar e
educar” nas instituicbes de Educacéo Infantil que atendem criancas de zero a cinco
anos de idade. Essa visdo se ampliou e se estende na atualidade, compreendendo a

crianga “[...] como sujeito histérico e social detentora de direitos, dentre eles
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aprender, brincar e desenvolver-se integralmente” (VANTI; PLASZEWSKI, 2020, p.
2).

Com esse percurso historico inicial, o intuito de nosso estudo € relatar como
foi se constituindo o trabalho docente nessas instituicdes, identificando a presenca
da mulher nesse espaco, e constatando o que os autores discutem e concluem
sobre a realizagdo desse trabalho e seu Valor, a fim de dialogar com a teoria

marxiana.

3.1 CONTEXTUALIZAGAO HISTORICA SOBRE A ORIGEM DAS INSTITUICOES
DE ATENDIMENTO A INFANCIA E EDUCAGCAO INFANTIL NO BRASIL

A primeira instituicdo que marca a historia de atendimento infantil no Brasil
ficou comumente conhecida como a “Roda dos expostos”, destinada aos filhos
ilegitimos abandonados ou de familias em condigbes precarias. “A Roda dos
expostos, também conhecida como Roda dos Enjeitados, por muitos anos, foi a
Unica instituicAo de assisténcia a crianca desamparada no Brasil; o sistema foi
extinto somente no século XX” (FILIPIM; ROSSI; RODRIGUES, 2017, p. 608).

E importante destacar que abrigos e asilos foram instituicbes que tiveram sua
origem remota na Europa, que “[...] desde a Idade Média, recolhiam os mais diversos
tipos de desvalidos, a fim de evitar que estes ficassem expostos a intempéries e
também para que fossem alimentados” (SPADA, 2005, p. 2).

Outro aspecto a considerarmos € que a pratica de se abandonar bebés teve
sua origem desde a Antiguidade e, no decorrer dos tempos, variaram apenas “[...] as
motivagdes, as circunstancias, as causas, as intensidades, as atitudes em face do
fato amplamente praticado e aceito” (MARCILIO, 2006, p. 21).

No Brasil, a pratica de “expor “ou “enjeitar” os filhos recém-nascidos,
linguagem muito utilizada da época, teve forte influéncia portuguesa, e as primeiras
instituicbes de assisténcia a infancia abandonada no Brasil foram modelos
transplantados de Portugal. Viegas (2007, p. 44) constatou que: “O processo de
recebimento e de encaminhamento dos bebés lancados nas Rodas dos Expostos
era, de certa forma, o mesmo dos estabelecimentos congéneres da Europa. O
modelo brasileiro baseou-se no da Roda de Expostos da Misericordia de Lisboa”.
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Essa pratica perdurou durante alguns séculos do periodo colonial no Brasil,
que precisamos compreender devido a sua estrutura politica e social. Nesse
contexto destaca-se o emprego do trabalho escravo e a producédo voltada para o
mercado externo, baseada no modelo agrario-exportador dependente. O principal
objetivo da organizagdo econdmica colonial no Brasil era a extragdo e producao de
produtos agricolas para a geragdo de riquezas para a metrépole. Ribeiro (1995, p.
19) salienta que “[...] o objetivo dos colonizadores era o lucro, e a funcdo da
populacao colonial era propiciar tais lucros as camadas dominantes metropolitanas”.

De inicio, a for¢a de trabalho colonial no cultivo da terra foi sendo constituida
pelos indios e negros africanos e seus descendentes, que “[...] vieram satisfazer aos
interesses da burguesia mercantil portuguesa, porque possibilitavam a producao a
baixo custo e porgue o escravo, enquanto mercadoria, era fonte de lucro, ja que era
ela (burguesia) que transportava” (RIBEIRO, 1995, p. 20).

Nessa época, mulheres, criancas e escravos deviam obediéncia a figura
patriarcal, ou seja, ao pai, que detinha plenos direitos na dinamica familiar. Esta
condicdo, segundo Spada (2005, p. 3), “[...] facilitava a promiscuidade masculina,
pois 0s senhores de escravos encontravam muita facilidade em tomar como
prostitutas mulheres pobres e escravas, além de alugar estas Ultimas, explorando-as
como objeto sexual”’. A autora ainda considera que tais praticas provocaram um alto
indice de abandono de criangas ndo desejadas.

Guimaraes (2017, p. 88) coaduna com essa conclusdo e observa que foi em
meio a essas condicdes que se iniciou 0 processo de implantacdo das primeiras
instituicbes destinadas ao amparo da infancia: “A partir do século XVIII, os asilos
foram instalados no Brasil e atendiam as criancas nascidas de relacionamentos
ilegitimos entre senhores e escravas ou, aos filhos das escravas, para que estas
pudessem ser alugadas como méaes de leite”.

Ressaltamos assim que as primeiras instituicbes que marcaram a historia de
assisténcia a infancia no Brasil surgiram no periodo colonial. Foi em Salvador, no
ano de 1726, que foi criada a primeira Santa Casa de Misericordia, conhecida como
a “Roda dos Expostos”, e em seguida outra surgiu no Rio de Janeiro, em 1738; no
Recife, em 1789; e em S&o Paulo, em 1825 (GUIMARAES, 2017, p. 86).

Essas instituicdes, de acordo com Mendes (2015, p. 96), tinham como
finalidade abrigar “[...] bebés abandonados pelas maes solteiras que buscavam
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esconder a desonra de esperar um filho ilegitimo, ou familias de condi¢cdes
precarias”.

A crianca era deixada em um dispositivo, chamado roda, e quem a rejeitou se
retirava do local, tendo sua identidade totalmente preservada. “A ‘roda’ era uma
referéncia ao mecanismo onde se depositavam as criangas: um cilindro oco de
madeira, com uma pequena abertura, que girava em torno de um eixo horizontal. A
crianca era colocada na abertura, pelo lado de fora da instituicdo” (SPADA, 2005, p.
3). Nesse primeiro momento essas instituicbes ndo contavam com assisténcia
financeira do Estado, pois, segundo Spada (2005, p. 3): “Este atendimento é,
durante um longo periodo, realizado por entidades de natureza filantrépica, quase
gue exclusivamente por entidades religiosas, especialmente pela igreja catolica”.

Conforme destacou Viegas (2017, p. 43), no periodo que corresponde ao fim
do século XVIII e o inicio do século XIX, em sua grande maioria 0s casos de
criancas abandonadas eram oriundos de familias em situac@o de miséria. A principal

causa era, portanto, a pobreza, mas o problema tinha outros aspectos.

A pobreza, no entanto, ndo explica tudo no complexo fendmeno da
exposicdo de criangas. Essa pobreza vem associada a outras
causas. A seguir, vem a doenca do pai ou da mae; a ilegitimidade; a
morte da mae; a falta de leite da mae e depdsito de bebés
gravemente enfermos. A Roda servia, assim, de lugar de socorro
para os pobres, desempregados, migrantes, doentes, mendigos etc.,
gue nao tinham outra saida para cuidar de seus bebés (VIEGAS,
2007, p. 43).

No decorrer do século XVIII essas instituicdes passaram a contar com uma
verba proveniente das Camaras Municipais do Brasil, para o “[...] acolhimento de
criancas negras, mesticas ou brancas abandonadas, as chamadas criangas
enjeitadas” (GUIMARAES, 2017, p. 87). Ocorria entdo a morte de muitas criancas
enjeitadas na “roda dos expostos”, devido a falta de higiene e saneamento nessas
instituicbes. Nesse momento as amas-de-leite eram as responsaveis, em muitos
casos, pelos cuidados do recém-nascido abandonado.

Infelizmente, muitas denuncias chegavam a administragdo das casas dos
expostos, como fugas de criangas, ma alimentacdo, maus tratos e imposicdo de
trabalhos pesados, além da constatacdo do alto indice de mortalidade dessas

criancas nas casas das amas.
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Diante dessas constata¢fes, alguns médicos, ainda em fins do século XVIII,
sugeriram que os bebés ndo saissem dos hospitais de expostos, pois deveriam
receber alimentagao artificial. Marcilio (2006, p. 70) explica que, “[...] sob a influéncia
das idéias populacionistas e humanistas, a partir dos anos 1750-1760, salvar os
corpos tornava-se uma preocupagao mais claramente expressa”. Essa preocupagao
se espalhou por toda Europa, entretanto, foi somente no século XIX que se iniciou
de fato uma politica de combate a mortalidade infantil, que buscava se ajustar ao
ideario de progresso, ou seja, vinculada ao interesse da “nagao”, da ciéncia e da
medicina higiénica.

No cenario brasileiro ndo foi diferente, constataram-se alguns desses
problemas e as amas-de-leite externas também foram apontadas como as principais
culpadas pelo alto indice de mortalidade infantil, devido a falta de higiene e
conhecimento. Segundo os estudos realizados por Viegas (2007, p. 46), devido a
grandes dificuldades financeiras, desvio de verbas e denuncias de abuso em relagéo
as criancas entregues a amas, essas instituicdbes passaram a ser controladas pelos
governos em meados do século XIX, o que estabeleceu algumas alteracoes.

Antes de prosseguirmos sobre as instituicdes de amparo a infancia, é preciso
mencionarmos alguns acontecimentos importantes na histéria do Brasil e Europa
nesse século, como por exemplo a vinda da familia real ao Brasil, que teve inicio em
1807, devido as ameacas de invasao das tropas francesas em direcdo a Portugal,
no periodo napolebénico. Com a chegada ao Brasil, em janeiro de 1808, ocorreu a
abertura dos portos, nesse mesmo ano, decretada pelo principe regente. O periodo
que corresponde a primeira metade do século XIX, de 1808 a 1850, ficou conhecido
como a Fase Joanina e modificou a politica de submissdo a metrépole, demarcando

o inicio de uma fase politicamente auténoma. Iniciou-se o periodo imperial.

Conseguida a autonomia politica em 1822, se fazia necesséaria uma
Constituicdo. Da fase de projeto até sua outorga, em 1824, [...] o
grupo dominante colonial recebe da burguesia europeia ‘0 aparato
liberal, como forma exterior’. O projeto era inspirado na Constituicao
francesa de 1791 e, em vista disto, era muito mais radical em suas
proposi¢cdes (RIBEIRO, 1995, p. 45).

E importante salientarmos que, apesar da “independéncia” politica, manteve-
se a dependéncia econbmica do pais, agora substancialmente relacionada ao

9avanco do capitalismo inglés em expansdo. Nesse movimento de avanco do
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capital, o Brasil era pressionado a abolir a escraviddo. No contexto da consolidac&o
do sistema agréario-comercial exportador dependente, entre os anos de 1850 a 1870,
a base da economia brasileira ainda era o trabalho agrario. Entretanto, ao final
desse periodo, gradativamente ocorria “[...] a passagem de uma sociedade
exportadora com base rural-agricola para urbano-agricola-comercial” (RIBEIRO,
1995, p. 53).

E importante salientar que até o final do século XIX ainda ndo havia a oferta
de atendimento educacional para criancas pobres. Além de frequentar colégios
jesuitas, quem tinha condi¢des arcava com professores particulares. De acordo com
Guimaraes (2017, p. 89): “O atendimento educacional ainda n&do existia para 0s
filhos dos pobres. Seu destino era se tornarem cidaddos Uteis e produtivos na
lavoura, enquanto os filhos da elite eram instruidos por professores particulares”.

Essa condi¢cdo deve-se em parte a outros acontecimentos marcantes nesse
periodo como: graves pandemias, a da febre amarela em 1849, e a do célera em
1855, o que provocou um grande numero de mortes, consequentemente,
aumentando o numero de 6rfdos e abandonados. O combate ao trabalho escravo
também incidiu nessa questdo. “A extingdo do trafico de escravos, pela Lei Eusébio
de Queirds, de 1850, criara nas classes privilegiadas uma primeira onda de temor de
se verem sem mao-de-obra doméstica” (MARCILIO, 2006, p. 202).

A presséao inglesa pela abolicdo era ascendente e, em 13 de maio de 1888,
houve finalmente a extincdo juridica do trabalho escravo no Brasil, através da Lei
Aurea. Destacamos nesse processo a importancia também das resisténcias dos
proprios escravos e da mobilizacdo politica de defensores do abolicionismo. De
acordo com Reis (1990, p. 287), a Lei Aurea “[...] é percebida como expressdo da
dindmica social, ou seja, como resultado de acordos e confrontos cotidianos
travados entre os sujeitos histéricos”.

Diante disso, as atencbOes voltam-se para as instituicbes de criancas
desamparadas, com o objetivo principal de formarem trabalhadores livres que
substituiriam os escravos nos mais diversos trabalhos domeésticos. Ja os filhos de
familias abastadas tinham o privilégio de receberem instrugcédo e se tornarem futuros

intelectuais ou grandes proprietarios rurais.

As criancas brancas da casa grande, nomeadas de meninos, filhos
de familia, quase sempre eram cuidadas por amas, recebiam
instrucdo jesuitica a partir dos seis anos, aprendiam as primeiras
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letras com professores particulares, usavam trajes adultos e sua
educacdo se apoiava hos castigos corporais. Aspectos
representativos da divisdo de classes e das diferencas sdcio-
econbmicas que caracterizavam o tipo de atendimento a elas
dispensado (GUIMARAES, 2017, p. 86).

Mediante o que foi exposto, verificamos que nesse primeiro momento a
mulher que trabalhava com as criangas se destaca apenas como “cuidadora”,
especialmente aquelas que pertenciam as classes menos favorecidas, que
precisavam trabalhar para garantir sua sobrevivéncia. Em relagdo as mulheres das
classes medias e altas, mesmo vivendo em condi¢des mais privilegiadas, seu papel
na sociedade ainda estava moralmente associado aos cuidados com o lar, o marido
e os filhos.

A ideologia positivista difundida no decorrer do século XIX reforgou essa
construcdo cultural em relacdo as funcdes sociais da mulher. Nas palavras de seu
maior expoente: “Voluntariamente encerrada no santuario doméstico, a mulher ai
promove livremente o aperfeicoamento moral de seu esposo e de seus filhos, cujas
justas homenagens ela ai dignamente recebe” (COMTE, 2000, p. 278).

Os ideais do positivismo tiveram e tém forte influéncia no Brasil desde o final
do periodo Imperial e inicio da fase Republicana. A ideia de progresso, aliada aos
conceitos do liberalismo e cientificismo nesse periodo, foi difundida como o meio
eficaz para a resolucdo dos problemas sociais, alegando-se que assim se
impulsionaria a almejada modernizagdo da sociedade brasileira. Entretanto, esses
ideais estavam restritos a elite intelectual brasileira, que era composta, segundo
Ribeiro (2003, p. 64), pelas “[...] camadas dominante e média. Esta se desenvolve
aceleradamente em consequéncia de tal processo de modernizagdo da sociedade e,
entusiasmada por ele, procura contribuir para que se torne cada vez mais rapido”.

Foi assim que, ainda em meados do século XIX, a educagéo além de outras
areas também passa a ter influéncia positivista, tornando-se mais marcante na fase

republicana.

Liberais e cientificistas (positivistas) estabelecem pontos comuns em
seus programas de acdo: abolicdo dos privilégios aristocraticos,
separacao da Igreja do Estado, instituicho do casamento e registro
civil, secularizagdo dos cemitérios, abolicdo da escravidao, libertacdo
da mulher para, através da instrucdo, desempenhar seu papel de
esposa e mée, e a crenca na educacdo, chave dos problemas
fundamentais do pais (RIBEIRO, 2003, p. 65).
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Transformag6es significativas ocorriam no Brasil a partir do final do século
XIX e inicio do século XX. A instituicAo da Republica, em 1889, demarca a
transformacao politica e 0 ajuste do pais as novas demandas advindas do avanco
do capital. Isso era decorrente ndo apenas das necessidades internas, mas vinha
suprir também as exigéncias e interesses do capitalismo internacional, condicao
necesséria para a propria expansao do desenvolvimento do mercado capitalista
competitivo. As provincias brasileiras passavam a ser polos ativos para expansao do
capitalismo, promovendo uma reorganizacdo do sistema de trabalho urbano,

ampliando um numero significativo da populacéo.

A camada média em crescimento (comerciantes, funcionarios do
Estado, profissGes liberais, militares, religiosos, intelectuais,
pequenos proprietarios agricolas) e a trabalhadora (escravos, semi-
escravos, trabalhadores livres) compdem a maioria dominada na
sociedade brasileira (RIBEIRO, 1995, p. 54).

Salientamos no periodo a crescente urbanizacdo, que ocasionou uma
aceleracdo no crescimento populacional das cidades; o movimento migratdrio
europeu, que trouxe novas exigéncias e influéncias culturais, econémicas e sociais;
e 0 avanco das primeiras etapas de desenvolvimento do sistema fabril no pais, que
possibilitou a insercdo de mulheres trabalhadoras nas fabricas. E preciso ressaltar,
entretanto, que muitas mulheres continuavam a desempenhar trabalhos ligados a
prestacdo de servicos domeésticos, principalmente as mulheres negras.

Perante esse conjunto de acontecimentos, que resultaram em transformacgodes
econdmicas e sociais que 0 pais estava vivenciando, retomamos a caracterizacdo
das condicbes do atendimento a infancia. Desde a segunda metade do século XIX e
meados do século XX, as primeiras instituicdbes coloniais que marcaram a fase
filantropica ja néo respondiam as novas realidades. Como vimos discutindo, varios
aspectos incidiram e geraram o desenvolvimento de “[...] politicas publicas sociais
voltadas para a infancia abandonada: a abolicdo da escravatura; a queda da
monarquia; a separacdo da Igreja do Estado; a quebra do monopdlio religioso da
assisténcia social e o avanco na legislacéo social” (VIEGAS, 2007, p. 47).

Em meio a essa conjuntura, desde 1855 uma nova mentalidade, filantropico-
cientifica, transformava o carater da Roda dos Expostos. Essa nova concepcao “[...]
se caracterizou pelas descobertas de Louis Pasteur (1822-1895) no campo da
epidemiologia e da microbiologia, propiciando queda nos indices de mortalidade
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infantil, a prevencdo de doencas e também a pasteurizacdo do leite de vaca”
(SANTOS, 2016, p. 116). Tal mudanca atacou dois setores que sustentavam o
sistema de atendimento aos expostos: a abolicdo da utilizacdo das amas, que se
concretizou através do recolhimento de todas as criangcas que estavam sendo
criadas fora das instituicbes, para receberem alimentacdo artificial; e a admissao
aberta, relacionada ao conhecimento da identidade do pai ou da mée da crianga.

Em primeiro lugar, o sistema de amas mercenarias — acusado de ser
a principal causa da alta mortalidade infantil dos expostos — foi sendo
abolido. Em segundo lugar — e vencendo sérias resisténcias —
adotou-se nas Casas de Expostos o sistema de escritérios de
admisséo aberta (que permitia conhecer os pais, ou pelo menos a
mae, da crian¢a). A medicina filantropica travou, incansavelmente,
essas duas batalhas — e saiu vitoriosa em ambas, no inicio do século
XX (MARCILIO, 2006, p. 162).

Em meio a essas medidas, essas instituicbes deixavam de atender somente
criancas recém-nascidas. Como constatou Viegas (2007, p. 47), “[...] as maes
comecaram a deixar filhos maiores (de dois, quatro, cinco, seis e até sete anos) — e
por tempo limitado. O Asilo dos Expostos passou a ter um carater de creche, e
perdeu as caracteristicas essenciais da Roda de Expostos”.

O desenvolvimento das creches foi alavancado mais diretamente pelo préprio
processo de desenvolvimento do capitalismo brasileiro, em decorréncia da presenca
das mulheres nas fabricas, pois as familias necessitavam de um local para deixar
seus filhos. De acordo com Fuly e Veiga (2012, p. 87), “[...] as creches nascem com
a finalidade de atender uma determinada classe da sociedade, a classe trabalhadora
feminina, que passava muitas horas nas fabricas e cujos filhos pequenos precisavam
de cuidados durante esse periodo”.

N decorrer do século XX as creches passaram desse modo a fazer parte da
pauta de lutas das mulheres que realizavam o trabalho fabril e foram se

consolidando nas politicas publicas brasileiras.

No alvorecer do século XX, as creches brasileiras foram parte da
estruturacdo do capitalismo, da republica, da crescente urbanizagéo
e da industrializacdo que necessitava de uma forca de trabalho
composta por seres capazes, nutridos e higiénicos. E na segunda
metade desse século, a creche entrou para a pauta de reivindicacdes
dos movimentos sociais de mulheres trabalhadoras da industria nos
grandes centros sociais e urbanos e foi passando a ser inscrita nas
politicas publicas de assisténcia social (VANTI; PLASZEWSKI, 2020,

p. 4).
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Podemos inferir que a criagdo dessas primeiras instituicbes denominadas
como creches, segundo Kuhlmann Junior (2015, p. 78), “[...] foi vista como muito
mais do que um aperfeicoamento das Casas de Expostos, que recebiam as criancas
abandonadas; pelo contrario, foi apresentada em substituicdo ou oposicdo a estas,
para que as maes nao abandonassem suas criangas”. Apesar disso, a instalacao
dessas instituicbes de atendimento as criancas das classes trabalhadoras gerou na
sociedade um estigma negativo. “As instituicbes de assisténcia a infancia eram
vistas com preconceitos, pois eram lugares de criangas pobres e carentes marcados
pelo cuidado com o corpo, saude e alimentagdo” (GUIMARAES, 2017, p. 90).

Conhecidas como creches, escolas maternais e jardins de infancia, essas
instituicbes foram criadas primeiramente na Europa, mas também influenciaram o
Brasil, que ajustou esses mesmos ambientes para o atendimento das criancas
pequenas no pais. “A diversidade de nomenclaturas institucionais esconde conceitos
e solucdes dadas para a educacao das criangcas pequenas. Estes conceitos foram
incorporados e ressignificados no Brasil no processo de institucionalizacdo da
educacao infantil” (FILIPIM; ROSSI; RODRIGUES, 2017, p. 607).

Ainda nesse periodo histérico, de acordo com Passetti (2015), criancas que
viviam em situacdes de pobreza e marginalidade, com familias numerosas e que
moravam em periferias, favelas, corticos, em casas de alugueis, construcdes
clandestinas, passaram a ter prioridade de atendimento social. Segundo o autor,
uma ideia muito difundida nesse periodo era que a falta de uma familia estruturada
levava a delinquéncia: “Viviam caréncias culturais, psiquicas, sociais e econémicas
gue se avolumavam e que as impeliam para a criminalidade tornando-se, em pouco
tempo, delinquentes” (PASSETTI, 2015, p. 348). Isso fez com que o Estado viesse a
“[...] intervir com o objetivo de conter a alegada delinquéncia latente nas pessoas
pobres” (PASSETI, 2015, p. 348).

Ainda segundo esse autor, a dureza da vida ainda levava muitos pais a
abandonarem seus filhos, o que gerou “[...] uma nova ordem de prioridades no
atendimento social que ultrapassou o nivel da filantropia privada e seus orfanatos,
para eleva-la as dimensbes de problema de Estado com politicas sociais e
legislacdo especificas” (PASSETTI, 2015, p. 347). Sendo assim, mesmo com a
intervencdo do Estado, por um longo periodo permaneceram como objetivos

principais o cuidado, a tutela e a protec¢éao.
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Verificamos que se constituiam nesse periodo histérico as primeiras creches
para as maes trabalhadoras, ainda sem um carater de atendimento educativo, sem
exigéncia de alguma qualificacdo do profissional como requisitos importantes para
desenvolver o trabalho com criancas pequenas. A criacdo dessas instituicdes néo foi
originalidade do Brasil.

As origens das creches estdo localizadas na Europa. E importante pontuar
que o termo creche teve sua origem francesa e no século Xll tinha como significado
“manjedoura”, e que “[...] desde o final do século XVIII tem sido referido por abrigo
de criancas” (ARAUJO, 2015, p. 703). Além disso, na Franca “[...] a primeira creche
foi criada em 1844, por Jean-Baptiste Firmin Marbeau, para atender criangas de zero
a trés anos” (FILIPIM; ROSSI; RODRIGUES, 2017, p. 610).

Na Franca a criacdo das creches foi destinada ao atendimento de familias
menos favorecidas, com o objetivo de combater a mortalidade infantil e o abandono.
Mesmo assim, ja nesse periodo os conceitos defendidos nessa instituicdo eram a
valorizagcdo dos “[...] brinquedos e as brincadeiras, trazendo maior consciéncia do
papel do jogo e do brinquedo na formagao e desenvolvimento da crianga” (FILIPIM;
ROSSI; RODRIGUES, 2017, p. 610).

Observa-se que ja havia a preocupacdo em se combater o abandono e a
mortalidade infantil, através de iniciativas que favoreciam o desenvolvimento fisico e
emocional das criancas atendidas, com servicos relacionados aos cuidados

médicos, nutricional, higiénico e psicoldgico, fatores que constituem a puericultura.

Tais instituicbes destinadas a primeira infancia apresentaram-se
como assistenciais, mas evoluiram posteriormente para apoiar as
mulheres trabalhadoras e maes, 0 que assumiu uma dimensao tal
que envolveu debates politicos em torno da moralizagdo e da higiene
social, o que implicava em servigos sociais a primeira infancia e a
puericultura (ARAUJO, 2015, p. 704).

No Brasil, ao final do século XIX, em 1899, foi criada a primeira creche anexa
a uma fabrica, com o objetivo especifico de atender os filhos dos operarios. Foi a
“[...] Fabrica de Tecidos Corcovado, no Rio de Janeiro, foi inaugurada no alvorecer
do século XX, em 1899, mesmo ano da fundacdo do Instituto de Protecéo e
Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro (Ipai-RJ), que depois tera filiais em todo
pais” (KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 182, grifos do autor).
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Ainda segundo o autor supracitado, no ano de 1901 foi criada a primeira
escola maternal pela educadora Andlia Franco (1853-1919), na cidade de Sao
Paulo, cujo objetivo era atender os filhos de méaes operarias. Com o passar do
tempo, foram surgindo outras escolas maternais conduzidas por ela. Kuhimann
Junior (2005, p. 183, grifos do autor) relata que, em 1901, Analia Franco “[...] cria a
Associacdo Feminina Beneficente e Instructiva, que organiza escolas maternais e
creches, agregadas a asilos para o6rfaos, atingindo em 1910, 18 escolas maternais e
17 creches-asilos em todo o estado”.

Esse trabalho dedicado ao atendimento dessas criancas, no caso especifico
das creches de Analia Franco, deveria ser distinto do realizado nos asilos e nas
creches assistencialistas, “[...] pois em seus documentos definiam objetivos
pedagdgicos e assistenciais de alimentacdo e protecdo” (GUIMARAES, 2017, p.
100). Embora ndo houvesse uma preparacado especifica para isso, o autor concluiu
que “Nas propostas descreviam a alianca entre a assisténcia e o trabalho
pedagogico. Na pratica, os trabalhos eram muitas vezes conduzidos por leigos, pois
havia falta de professores capacitados” (GUIMARAES, 2017, p. 100).

Contata-se que a principio, apesar das atividades pedagdgicas serem
conduzidas por leigos, algumas caracteristicas ja indicavam o que nortearia 0s
estabelecimentos atuais de Educacdo Infantil, pois nesse periodo vinha sendo
disseminado no pais o estudo de algumas teorias e métodos educativos
internacionais, que influenciaram na organizacdo do trabalho com as criancas
pequenas.

Além disso, as instituicbes de Andlia Franco também recebiam asiladas que
cursavam a escola de formagao de professores, “[...] denominada Liceu, que tinha
como funcdo preparar profissionais para a docéncia nas creches e escolas
maternais da rede de ensino de Analia” (KISHIMOTO, 1986, p. 218).

Na sociedade brasileira, apesar dos avancos ocorridos no cuidado das
criangas, havia vozes dissonantes em relacdo a existéncia e a funcdo das
instituicbes destinadas a assisténcia e educagao das criangas. “Algumas pessoas
acreditavam que era a obrigacdo da mée educar seus filhos na primeira infancia, ja
outras defendiam a fundacéo de creches para as méaes trabalhadoras, entendendo

gue esse seria um mal necessario para as familias” (MENDES, 2015, p. 102).
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Convém destacar nesse momento que até o final do século XIX, mesmo com
a criagao das creches no Brasil, “[...] ndo era um habito o envio de criancas
pequenas a uma instituicdo educativa. Em nossa cultura predominantemente
agraria, as criancas pequenas eram educadas pelas familias” (FILIPIM; ROSSI;
RODRIGUES, 2017, p. 611).

Na década de 1920, as entidades de atendimento infantil ainda eram
caracterizadas primordialmente como assistenciais, mas no ano de 1922 ocorreu o
Primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, em que o viés higienista
ganha grande espago. Nele foram discutidos temas “[...] como a educagdo moral e
higiénica e o aprimoramento da raca, com énfase no papel da mulher como
cuidadora” (OLIVEIRA, 2007, p. 97).

No Estado de Sdo Paulo, por exemplo, desde dezembro de 1920 a legislacao
brasileira ja previa a instalagdo de Escolas Maternais, destinadas ao atendimento de
cuidados e alimentacéo aos filhos de operarias, junto as fabricas.

As poucas empresas que se propunham a atender os filhos de suas
trabalhadoras o faziam desde o bercario, ocupando-se também da
instalacdo de creches. Em 1925, cria-se o cargo de inspetor para
escolas maternais e creches, ocupado por Joanna Grassi Fagundes,
gue havia sido professora jardineira e depois diretora do Jardim da
Infancia Caetano de Campos (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 8).

Perante esse processo, na década de 1940 o atendimento e educacao das
criangas pequenas foram caracterizados “[...] pelas préaticas higienistas, a
puericultura e a presenca de entidades filantrépicas nesses espacos, pois o
atendimento dessas criancas ndo era vinculado a educacdo, mas a saude para o
combate da mortalidade infantil” (MENDES, 2015, p. 103).

A criacdo do Ministério da Educacdo e Saude?, foi no ano de 1930, durante o
governo provisoério (1930-1934) de Getulio Vargas, mas foi no periodo conhecido
como Estado Novo (1937-1945) também de Getulio Vargas, que o Estado assumiu
oficialmente responsabilidades referentes ao atendimento infantil. Porém, as
propostas estabelecidas pelo Estado para o atendimento da primeira infancia

estavam destinadas apenas as entidades filantropicas que receberiam um auxilio

1 O Ministério da Educacdo foi criado em 1930, logo apds a chegada de Getllio Vargas ao poder.
Com o nome de Ministério da Educacdo e Saude Publica, a instituicdo desenvolvia atividades
pertinentes a varios ministérios, como saude, esporte, educacao e meio ambiente (BRASIL, 2018, p.
1).
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governamental, para manutencédo de suas obras assistenciais. Ndo havia ainda “[...]
um compromisso por parte do poder publico estadual em criar e manter entidades
que atendessem as criangas provenientes de camadas populares” (SPADA, 2005, p.
4).

Aspectos importantes marcaram a trajetoria da Educacao Infantil no decorrer
do século XX, como a organizagdo de movimentos sociais que pressionavam a
expansao de instituicbes educacionais infantis, destinadas a criancas de 0 a 6 anos,
e a qualificacdo de seu atendimento. “Em func&o da necessidade de instituicbes que
atendessem aos filhos dos trabalhadores, cresciam as reivindicagbes e, por
conseguinte, estrutura-se o Movimento de Luta por Creches, criado por parcelas da
populacdo que necessitavam desse tipo de servico” (SPADA, 2005, p. 4).

Essa demanda aumentou gradativamente, devido a crescente insercdo da
mulher no mercado de trabalho e uma maior “[...] conscientizacdo da necessidade da
educacdo da crianca sustentada por uma base cientifica cada vez mais ampla e
alicercada em uma diversificada experiéncia pedagogica” (BRASIL, 2005, p. 6-7).

Um elemento que se destacou nesse momento é que o atendimento
educacional infantil comecava a adquirir também um carater compensatério, a fim de
suprir as necessidades bioldgicas das criancas, como alimentacéo e o cuidado com
0 corpo. Seu objetivo, portanto, passava a ser “[...] compensar ‘caréncias’ e ‘déficits’
fisicos, sociais, emocionais e culturais das criancas atendidas” (VANTI;
PLASZEWSKI, 2020, p. 2).

Essa compensacao pode ser considerada, de acordo com Mendes (2015, p.
105), pelo viés de suas “[...] caréncias culturais, pois se acreditava que o fracasso
escolar estava vinculado a ‘pobreza’, ou seja, as criangas tinham um rendimento
mais baixo por serem ‘carentes de cultura’”. Essa pratica educativa deveria ser

aplicada desde a primeira fase da educacéao.

Assim, a educacgédo infantil compensaria essas caréncias, para que
gquando as criangas ingressassem no ensino fundamental seu
rendimento fosse maior, desta forma, a educacéo infantil comeca a
ser vista como uma fase preparatéria para a escolarizacdo posterior
(MENDES, 2015, p. 105).
Salientamos que a condicdo econémica do Brasil, nas décadas de 1930 a
1970, foi marcada por mudancas estruturais, com a intensificagdo do modo

capitalista industrial de producédo, que impactou diretamente na educacdo. Isso
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originava as condi¢cdes materiais para as necessarias transformacées que levariam a
defesa de um sistema nacional de educagéo publica.

No campo politico, segundo Bittar e Bittar (2012, p. 158), “[...] o periodo esta
compreendido entre dois processos vinculados a transicdo de um modelo econémico
agrario-exportador para industrial-urbano: a Revolucéo de 1930 e o golpe de Estado
de 1964”. Esse periodo foi fortemente marcado pela expansédo industrial e por uma
polarizacdo politica e ideolégica, permeadas de influéncias “[...] oriundas do
ambiente politico internacional, dominado pela disputa entre dois blocos, o
capitalista e o socialista, de tal forma que a politica nacional da época esteve
marcada pelos bindmios esquerda x direita, conservadores Xx progressistas”
(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 158).

No campo educacional essas disputas também penetravam, ocorrendo muitas
manifestacbes ideoldgicas, com objetivos e interesses distintos. Bittar e Bittar (2012,

p. 158) indicam que a educagéo:

[...] foi palco de manifestacdes ideoldgicas acirradas, pois, desde
1932, interesses opostos vinham disputando espago no cenario
nacional: de um lado, a Igreja Catélica e setores conservadores
pretendendo manter a hegemonia que mantinham historicamente na
conducdo da politica nacional de educagdo; de outro, setores
liberais, progressistas e até mesmo de esquerda, aderindo ao ideario
da Escola Nova, propunham uma escola publica para todas as
criangas e adolescentes dos sete aos 15 anos de idade.

Logo apds a entrada de Getulio Vargas (1882-1954) na Presidéncia, com a
criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica (1930), liderado por Francisco
Campos, foi implantada uma Reforma em 1931, conhecida como a Reforma
Francisco Campos. Ela “[...] teve como diferencial a criagdo, pelo menos em lei, de
um Sistema Nacional de Educacéo, além de ter criado o Conselho Nacional de
Educacgdo, orgédo consultivo maximo para assessorar o Ministério da Educacgao”
(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 158).

Nessa década, destaca-se a influéncia do movimento escolanovista,
conhecido como o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, que
contribuiu fortemente para a reformulacdo das politicas educacionais naquela
conjuntura. Ele ja4 defendia a laicidade, a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino,
sendo ele concebido como um direito de todos. Esse manifesto, propds, segundo

Kuhlmann Janior (2005, p. 186, grifos do autor), “...] o desenvolvimento das
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instituicbes de educacdo e assisténcia fisica e psiquica as criancas na idade preé-
escolar (creches, escolas maternais e jardins de infancia) e de todas as instituicdes
peri-escolares e pos-escolares”.

Os principios da Escola Nova sustentavam-se na defesa de uma educacéao
popular, desde a educacdo primaria até a universidade. A crianca deveria ser o
centro do processo, através de uma pedagogia ativa, estimulando o aprender a
fazer, a autonomia da crianca. Nota-se nesse periodo a forte presenca do
escolanovismo e da ideia de se inserir 0 pedagdgico no atendimento de criancas

pequenas.

Na Conferéncia Nacional de Protecéo a Infancia, realizada no Rio de
Janeiro, em 1933, Anisio Teixeira enfatizou a importancia da crianga
pré-escolar ser vista ndo apenas sob o angulo da saude fisica, pois
seu crescimento, desenvolvimento e formagdo de habitos
envolveriam facetas pedagégicas, como habilidades mentais,
socializagdo e importancia dos brinquedos (KUHLMANN JUNIOR,
2005, p. 186, grifos do autor).

Segundo Bittar e Bittar (2012, p. 160), a promulgacao da Constituicdo de 1934
expressa o resultado das lutas do periodo: “Nela, o direito a educagdo, com o
corolario da gratuidade e da obrigatoriedade tomou forma legal, além de ter
declarado gratuito o ensino primario de quatro anos”. Assim, a educacdo como um

direito de todos, deveria ser responsabilidade da familia e do Estado.

A Carta de 1934 consagrou o principio do direito & educagéo, que
deveria ser ministrada ‘pela familia’ e ‘pelos poderes publicos’ e o
principio da obrigatoriedade, incluindo entre as normas que deviam
ser obedecidas na elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo, o
ensino primario gratuito e de frequéncia obrigatéria, extensiva aos
adultos, e a tendéncia a gratuidade do ensino ulterior ao primario
(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 159).

Salientamos que a Educacdo Infantii ndo estava contemplada nessa
obrigatoriedade. Devido ao golpe de Estado que instituiu a ditadura de Vargas
(1937-1945), oriundo do ambiente de disputas entre as facgcbes das classes
dominantes brasileiras, uma nova Constituicdo foi promulgada em 1937. Nesse
periodo ditatorial, denominado de “Estado Novo”, o governo decretou algumas
reformas, sendo a mais conhecida a “Reforma Capanema” (1942-1946), também
denominada de Leis Organicas do Ensino. Nelas ficaram estabelecidos novos

principios para o ensino dos jovens, amparados no “[...] o ensino técnico-profissional
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(industrial, comercial, agricola)”, com carater restrito e incorporando “[...] um sistema
paralelo oficial (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac)” (BITTAR; BITTAR, 2012, p. 159).
Destaca-se nesse periodo, em 1937, segundo Bittar e Bittar (2012, p. 159), o
surgimento de entidades e Orgdos no ambito da sociedade civil e politica e
movimentos em defesa de uma educacdo publica e de cultura popular, como a
criacdo do movimento estudantil, a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), marcando
presenca nas esferas politica, social e cultural do Brasil por mais de setenta anos.

Nesse mesmo ano surgiu o Instituto Nacional de Pedagogia (INEP), que atualmente:

[...] figura como um dos mais importantes 6rgédos de disseminacgéo de
informagfes educacionais e trabalha por meio da constituicdo de
Comissdes de Especialistas designados entre os pesquisadores da
comunidade académica, para contribuirem com a formulagdo das
politicas educacionais e de implementagdo dos processos de
avaliagdo em todos os niveis educacionais (BITTAR; BITTAR, 2012,
p. 160).

Nesse mesmo ano, em 1937, em ambito federal, o Ministério dos Negécios da
Educacdo e Saude Publica passou a se chamar Ministério da Educacédo e Saude,
entretanto, posteriormente, a propria Diretoria muda o nome para Divisdo de Amparo
a Maternidade e Infancia. Em 1935, no municipio de Sdo Paulo, surgiu uma nova
instituicdo, o Parque Infantil, vinculado ao “[...] recém-criado Departamento de
Cultura (DC) com a nomeacédo de Mario de Andrade para a sua direcdo, em 1935,
nela permanecendo até 1938, e de Nicanor Miranda para a chefia da Divisdo de
Educacdo e Recreio, cargo que exerce até 1945” (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 9).

Em 1940 é criado o Departamento Nacional da Crianca (DNCr), dirigido pelo
médico Olympio Olinto de Oliveira (1866-1956). Segundo Kuhlmann Jr (2000, p. 8):
“Entre outras atividades o DNCr encarregou-se de estabelecer normas para o
funcionamento das creches, promovendo a publicacdo de livros e artigos”. Foi no
ano de 1942 que o DNCr projetou uma instituicdo capaz de reunir todos o0s
estabelecimentos em um s0, conhecida como a “Casa da Crianga”, em um unico

local.

Em um grande prédio seriam agrupados a creche, a escola maternal,
o jardim-de-infancia, a escola priméria, o parque infantil, o posto de
puericultura e, possivelmente, um abrigo provisério para menores
abandonados, além de um clube agricola, para o ensino do uso da
terra. Os médicos do DNCr ndo se ocuparam apenas da creche, mas
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de todo o sistema escolar, fazendo valer a presenca da educacéo e
da salde no mesmo ministério, sé desmembradas em 1953, quando
0 DNCr passa a integrar o Ministério da Saude até o ano de 1970,
guando é substituido pela Coordenacéo de Prote¢cdo Materno-Infantil
(KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 9).

Em 1946, com o fim da ditadura de Vargas e o término da Segunda Guerra
Mundial, € aprovada uma nova Constituicdo (1946), assegurando a liberdade de
pensamento, direitos e garantias individuais, além de reafirmar “[...] o direito de todos
a educacao, obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario” (BIITAR; BITTAR,
2012, p. 160). Salienta-se que, na pratica, apesar da lei, ndo foi possivel garantir
entdo a universalizacdo da escola primaria a todas as criangas, pois mesmo com
todas essas reformas, esses ideais permaneciam somente no papel.

Nesse periodo historico, no ambito mundial, organismos internacionais séo
criados para definirem politicas assistenciais de atendimento a infancia nos entédo
chamados paises “subdesenvolvidos”. Foi em 1946 que surgiu o Fundo das Nacgdes
Unidas para a crianca - UNICEF, que se inseriu nas politicas assistenciais brasileiras
com o objetivo de constituir politicas assistenciais e educacionais em favor das
criangas. Segundo Guimaraes (2017, p. 107): “Assim € que, na década de 40, se
alargaram os empreendimentos governamentais para o atendimento as criancas, por
meio de programas assistenciais, com énfase no higienismo, na filantropia e na
puericultura”.

Em 1953 foi criado o Comité Nacional Brasileiro da Organizagcdo Mundial para
Educacdo Pré-Escolar (OMEP). “Tratava-se de uma organizacdo educativa
internacional ndo governamental cuja finalidade era o atendimento as criancas de
zero a sete anos de diferentes classes sociais” (GUIMARAES, 2017, p. 110). A
OMEP no Brasil foi uma instituicdo que defendeu politicas publicas voltadas a um
atendimento educacional infantil de qualidade, entretanto, apesar da preocupacao
com as pessoas que iriam trabalhar com as criancas, com a insercdo de uma
metodologia educativa, elas conservaram um carater filantropico.

Outro marco mundial importante nesse periodo, foi a promulgagdo da
Declaracéao Universal dos Direitos da Crianga, pela Organizacao das Nacdes Unidas
(ONU), em 1959. Nessa declaracéo: “A crianga €, entdo, afirmada como um sujeito
de direitos, atribuindo ao Estado e a Sociedade o dever de garantir esses direitos,
quais sejam: direito a saude, educacéo, profissionalizagdo, lazer e seguranca social”

(GUIMARAES, 2017, p. 111).
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Apbs intensas lutas e debates ideoldgicos sobre a educacgéo brasileira, foi
promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n®
4.024/1961, em defesa da escola publica, incorporando os principios do direito a
educacao a todos, e obrigatoriedade do ensino. Porém, no que se refere a estrutura
do ensino, manteve-se a mesma da Reforma Capanema: “[...] pré-primario; primario;
médio, subdividido em dois ciclos (técnico e secundario); superior. Dai afirmar-se
gque a Reforma Capanema teve carater duradouro que as outras reformas nao
tiveram” (BITTAR; BITTAR, 2012, p. 161).

E importante abrirmos um paréntese para destacar que a Reforma
Capanema, ou Lei Organicas do Ensino, ndo instituiu o ensino pré-priméario, mas
somente 0 Ensino Primario. Segundo o Decreto-Lei n® 8.529, de 02 de janeiro de
1946, a Lei Organica do Ensino Primario define no capitulo Il, Art. 2°, que: “O ensino
primario abrangerd duas categorias de ensino: a) o ensino primério fundamental,
destinado as criangas de sete a doze anos; b) o ensino primario supletivo,
destinados aos adolescentes e adultos”. (BRASIL, 1946)

Portanto, foi somente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei n° 4.024/1961, que se configurou o ensino pré-primario. Em seu Capitulo |
e Art. 23 diz que: “A educacgao pré-primaria destina-se aos menores até sete anos, e
sera ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia”. Além disso, o texto
também destaca em seu Art. 24, que: “As empresas que tenham a seu servico maes
de menores de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa
propria ou em cooperacdo com 0s poderes publicos, instituicbes de educacdo pré-
primaria” (BRASIL, 1961, p. 1). Na pratica real, porém, essa educacdo ndo se
efetivava.

Apesar desses avancos legais, no decorrer da década de 1960 o Brasil ainda
registrava uma taxa de analfabetismo de 40%, evidenciando a ineficiéncia das
reformas e a propria omissao do Estado em fazer cumprir as leis que ele préprio
formulara. A maioria dos alunos ndo conseguia superar os desafios de chegarem até
a escola no pais, ainda muito marcado pela desigualdade no desenvolvimento
regional e pela ampla vida rural, sendo que as escolas rurais eram raras.

Diante dessa realidade iniciou-se a experiéncia de uma educacdo popular,
com o método de alfabetizagdo de adultos proposto pelo educador Paulo Freire
(1921-1997), com o objetivo de alfabetizar grande parte da populacdo que nunca
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conseguira frequentar uma escola. Apesar do reconhecido sucesso de sua proposta,
internacionalmente divulgada, seu trabalho foi interrompido, com a instauracdo da
Ditadura civil-militar, em 1964 (BITTAR; BITTAR, 2012).

O regime autoritario foi marcado por perseguicdes e mortes, e foi também um
momento em que houve uma expansdo da escola publica no pais, devido a “[...]
propria base produtiva do modelo econdmico instaurado pelos governos militares”
(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 162). A consolidacdo da sociedade urbano-industrial
efetivou-se nessa fase, sendo necessario um minimo de escolaridade para que o
pais avancasse conforme almejava, ou seja, uma formacdo para o mercado de
trabalho, uma educacao objetiva e operacional. Segundo Santos (2016, p. 124): “Foi
0 momento para incutir-se a ldeologia da Seguranca Nacional, com a Educacao
Moral e Civica. Esse momento caracterizou-se pela Pedagogia tecnicista, com vistas
a eficacia e a eficiéncia do trabalhador”.

A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, alterou a LDB de 1964, apenas no
que se refere ao Ensino de 1° e 2° graus, atuais ensinos fundamental e médio no
Brasil. Ela foi aprovada ainda durante o regime civil-militar, e em seu Art. 5° discorre
sobre o curriculo para o ensino de primeiro grau e para o ensino de segundo grau,
destacando no inciso 2°, que em ambos predominasse uma formagao especial,
voltado ao trabalho: “[...] a) tera o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagao para
o trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitagao profissional, no ensino de 2° grau”
(BRASIL, 1971). Destacamos essas caracteristicas marcantes nos processos de
construcdo do sistema educacional nesse periodo, pois sdo aspectos que se
mantém na atualidade, como a competitividade, o desenvolvimento das
competéncias e habilidades para adaptacdo dos individuos a sociedade e ao
trabalho.

Em relacdo a educacdo da criangca pré-escolar, ndo houve uma politica
claramente definida. Especificamente na Lei n® 5.692/1971, estabeleceu-se de forma
muito vaga, em seu Art. 19, inciso 2°, que “[...] os sistemas de ensino velardo para
que as criangas de idade inferior a 7 anos recebam conveniente educagdo em
escolas maternais, jardins de inféncia e instituicbes equivalentes” (BRASIL, 1971, p.
1).

O pequeno interesse concedido a pré-escola e o carater vago da
redacdo do texto s&o fatores que determinaram, pelo menos
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parcialmente, a inexisténcia de uma politica educacional nacional
progressiva para esta faixa etaria da populacao no nivel do Ministério
da Educacdo (CAMPOS; ROSEMBERG; FERREIRA, 2001, p. 44).

Apesar de ter ocorrido um aumento da escolaridade da populacdo durante o
periodo da ditadura militar no Brasil, entre os anos de 1964 a 1984, a taxa de
analfabetismo e evasao escolar ainda continuaram altos. “Em 1970, 24,3% dos
jovens de 14 anos ndo sabiam ler e escrever. Dez anos depois, mesmo com todas
as ‘operacgdes escola’, os planos setoriais de educacao e os generosos subsidios as
escolas particulares, havia 19% de iletrados com essa idade” (CUNHA; GOES, 2002,
p. 56). Mesmo que tenha ocorrido o0 aumento da populacdo brasileira nas escolas,
os dados do Censo da época demonstravam que os resultados da escolarizacéao

nao foram suficientes e satisfatorios.

De fato, o nimero de anos de escolaridade da populagdo aumentou
entre 1970 e 1980. Naquele ano, os dados do Censo mostravam que
a escolaridade mediana da populagdo de dez anos e mais era de
apenas 1,5 ano. Isso quer dizer que metade da populacdo maior de
dez anos nao tinha nenhuma escolaridade, um ano de escola ou um
ano e meio. Ou seja, quase nada. [...] Na zona rural, metade da
populacdo ndo tinha escolaridade alguma, ao passo que, na zona
urbana, melhor provida de escolas, essa medida de tendéncia central
alcancava 3,0 anos. [...]. Em 1980, a escolaridade mediana
continuou no valor zero na zona rural. Na zona urbana subiu de 3,0
anos para 3,7 anos e, no conjunto, de 1,5 para 2,4 (CUNHA; GOES,
2002, p. 56 e 57).

Sobre o trabalho requerido nesse periodo, um ponto a destacar é que,
durante esses acontecimentos no cenario educacional, o Brasil consolidava a
implantagdo da organizagdo do trabalho baseada no modelo taylorista/fordista,
seguido pelos paises capitalistas mais desenvolvidos e pela Europa desde o pos-
guerra.

Ele foi adotado com a intencdo de possibilitar o crescimento econémico do
pais e esse modelo de desenvolvimento estabeleceu, de acordo com Melo (2009, p.
71), “[...] uma configuragdo mundial que o tornou hegemoénico, salvaguardando as
especificidades nacionais e as condi¢cdes histéricas de desenvolvimento do
capitalismo de cada nagao”.

Esse modelo de organizacéo do trabalho foi elaborado por Henry Ford (1863-
1947) na industria automobilistica, em 1914, e tinha como objetivo a produtividade,
sendo um marco no mercado automobilistico da época, pois reduzia o tempo de
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producédo e o custo dos veiculos. Entre as principais caracteristicas do fordismo esta
o0 modo de producdo em massa e, de acordo com Gounet (2002, p. 18-19): “Isso
significa racionalizar ao extremo as operacdes efetuadas pelos operarios e combater
os desperdicios, principalmente de tempo. Apenas a producdo em massa pode
reduzir os custos de producéao e, portanto, o pre¢o de venda do carro”.

Antes disso os carros eram construidos artesanalmente, ou seja, por “[...]
operarios extremamente especializados, grandes mecéanicos, que fabricavam
artesanalmente os veiculos quase de A a Z” (GOUNET, 2002, p. 18). Dessa forma, o
tempo que um trabalhador levava para realizar uma operacdo era muito grande.
Considerando que “[...] um carro tem dezenas de milhares de pecas, pode-se
compreender que a producdo era lenta e, consequentemente, o veiculo custava
caro” (GOUNET, 2002, p. 18).

Para atingir sua ideia, de producdo em massa, foi necesséario o parcelamento
das tarefas dos trabalhadores, baseado no modelo criado por Frederick Winslow
Taylor (1856-1915), conhecido como taylorista, ou seja, nesse método o0s

trabalhadores néo tinham uma viséo geral do que faziam.

A primeira racionalizagéo é o parcelamento das tarefas, na mais pura
tradicdo taylorista. Em vez de fazer um veiculo inteiro, um operario
faz apenas um numero limitado de gestos, sempre 0S Mesmos,
repetidos ao infinito durante sua jornada de trabalho. O parcelamento
significa que o trabalhador ndo precisa mais ser um artesédo
especialista em mecanica. Acontece a desqualificacdo dos operarios
(GOUNET, 2002, p. 19).

Outra caracteristica que marcou a contribuicdo do fordismo foi a esteira
rolante na linha de montagem. Segundo Gounet (2002, p. 19): “Se o trabalho de
cada um é regulado, a ligacdo entre os diferentes trabalhos ainda ndo o é. Cria-se
para isso a linha. Uma esteira rolante desfila, permitindo aos operarios, colocados
um ao lado do outro, realizar as operagdes que lhes cabem”. O objetivo era
aumentar a produtividade e diminuir os custos e assim os trabalhadores foram
impactados de forma negativa com esse tipo de producdo, com a repeticdo das
tarefas, por um longo periodo de tempo, além da intensificagédo do trabalho.

No modo de organizacdo do trabalho e da producdo caracterizado pelo
taylorismo/fordismo sdo necessarios investimentos em maquinas e instalagées, com
0 objetivo de aumentar a produtividade. Isso possibilitou baratear os veiculos,

atingindo um maior nimero de consumidores e reduzindo ao maximo o custo de
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producdo e a padronizacdo da producdo. Com essas medidas, mais pessoas
passaram a ter a possibilidade de adquirir um carro e, consequentemente, houve um
crescimento em outros setores e polos comerciais.

Esse modelo de producdo, portanto, possibilitou a divisdo das funcbes de
trabalho, o que requeria pouca qualificacdo do operério, pois o trabalho era marcado
pela repetitividade e pela especializacéo do trabalhador de acordo com sua fungéo.

No caso o Brasil, o fordismo ocorria de forma limitada e parcial. “Houve uma
tentativa de industrializagdo que incorporava, em setores especificos, normas
fordistas de produgé&o convivendo com outros processos de trabalho” (DUARTE,
2000, p. 51). Além disso, nas relacdes de trabalho no pais, ndo havia ainda, de
acordo com Duarte (2000, p. 51), uma “[...] representagao sindical forte reconhecida
pela sociedade; participacdo nos ganhos de produtividade; consumo de massa;
implementagcdo de Estados de Bem-Estar Social com direitos universais e outros
aspectos”.

Ribeiro (2003) indica que foi a partir da década de 1950, mais precisamente
durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), que o Estado se voltou com
mais vigor ao desenvolvimento industrial brasileiro. Isso ocorreu perante a
intensificacdo da entrada de capitais estrangeiros no pais, sendo essa fase
considerada o “periodo &ureo” do desenvolvimento econdmico. Em relacdo a

industrializacéo, o Brasil passava:

[...] para a segunda fase do processo de substituicdo de importacdes,
gue ndo se caracterizava pela instalagdo da industria leve de
consumo e sim pela énfase na producdo de equipamentos, bens de
consumo duraveis e produtos quimicos, 0 que, consequentemente,
requeria capitais mais elevados (RIBEIRO, 2003, p. 153).

Essas formas de organizacédo do trabalho pautadas no fordismo e taylorismo
expandem-se no Brasil, principalmente no periodo ditatorial (1964-1985). Sob
influéncia do desaquecimento da economia e das disputas no campo politico-
econdmico, ocorre o golpe ditatorial burgués, “[...] mantendo a orientagdo econdmica
(com base no capital externo) e mudando a orientacdo politica (abandono do
nacional-desenvolvimentismo em beneficio de um modelo ‘associado’)’ (RIBEIRO,
2003, p. 156). Nesse processo, a industrializacado avancga e gera mudancas no plano

educacional.
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Durante o periodo ditatorial no Brasil, segundo Rosemberg (1999), o Estado
passou a formular uma intensa politica de expansdo de oferta de vagas nas
instituicdes infantis, objetivando um atendimento de massa, por meio de programas
implantados, coordenados pelos Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) e
pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA). Esse atendimento, entretanto, estava
pautado em uma concep¢do de educacdo compensatdria, com o0 objetivo de

preparar:

[...] criancas consideradas carentes para O ingresso no ensino
fundamental, esse modelo sofreu, posteriormente, o impacto de
novas idéias sobre educacéo infantil veiculadas pelos movimentos
sociais das décadas de setenta e oitenta (0 movimento das mulheres
e 0 movimento pelos direitos das criancas e dos adolescentes),
redundando em propostas avancadas para a Constituicdo de 1988,
mas que néo foram implantadas (ROSEMBERG, 1999, p. 15).

Em 1977 o Projeto Casulo é publicado pela LBA e, de acordo com Kuhlmann
Janior (2000, p. 10), fora criado para contornar problemas sociais. “A ‘problematica
comunitaria’, devido a baixa renda per-capita, vinha provocando ‘desequilibrio nas

familias e a desintegracéo do lar’”. Segundo o autor, o texto propds: “[...] a criagéo
de novas vagas para as criancas de 0 a 6 anos, ‘a baixo custo’, nas creches Casulo”
(KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 10). Esse projeto foi um Programa do Governo
Federal e estava voltado a educacédo e cuidados de criancas pequenas pobres, em

massa.

O Projeto Casulo oferecia atendimento de cuidados higiénicos,
nutricionais, médico e odontoldgico para criancas de até seis anos de
idade. Tinha o objetivo de cuidar das criancas de zero a seis anos
por um periodo de quatro a oito horas diarias, para que as maes
pudessem trabalhar. Tais estabelecimentos proporcionavam, além da
assisténcia a saude, atividades de preparacdo para as séries iniciais
do 1° grau, o que deixa clara a intencédo governamental de promover
uma educacdo de carater compensatorio, que, indiretamente,
culpabilizaria a crianga por seu fracasso, uma vez que era
considerada carente culturaimente (GUIMARAES, 2017, p. 114).

O Projeto Casulo, liderado pela LBA, teve sua importancia para a politica da
Educacéo Infantil naquele periodo, pois foi através da expansdo desse atendimento
a crianca pequena que, posteriormente, no final da década de 1980, essa educacao

passou a se constituir como um direito da crianca.
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Foi com a nova Constituicdo brasileira, aprovada em 1988, que “Pela primeira
vez, uma lei, no caso aquela que prevalece sobre todas as outras, reconhece, como
um direito da crianca pequena, o acesso a educacdo em creches e pré-escolas”
(CAMPOS; ROSEMBERG, FERREIRA, 2001, p. 15).

A década de 1970 ficou marcada pela maior participacdo da mulher no
mercado de trabalho e pela intensa urbanizacdo do pais, que ocasionaram a
expansdo de instituicbes educacionais infantis. Nesse periodo predominavam
estabelecimentos considerados como “formas alternativas de atendimento”, pois néo
havia “[...] critérios basicos relativos a infra-estrutura e a escolaridade das pessoas
que lidavam diretamente com as criancas, em geral mulheres, sem formacao
especifica, chamadas de crecheiras, pajens, babas, auxiliares, etc.” (BRASIL, 2005,
p. 8).

Houve também o surgimento de “creches domiciliares” nesse periodo, por
isso pode-se dizer que elas serviram para garantir a expansao do atendimento em
massa, conforme a intencdo desse periodo, e com o minimo de investimentos

publicos.

Com a implementacdo desse modelo, expandiu-se, entre 0os anos de
1970 e 1980, o atendimento as criancas; contudo, a falta de
qualificacdo para o magistério das pessoas da comunidade que se
dispunham a ‘cuida-las’, a metodologia que desconsiderava a
especificidade dos desejos, necessidades e capacidades das
criangas nessa fase de desenvolvimento, a falta de infraestrutura
basica e de materiais pedagoégicos contribuiu para a baixa qualidade
desse tipo de atendimento oferecido as criancas (MARQUES;
PEGORARO; SILVA, 2019, p. 265).

Foi possivel compreender, de acordo com o contexto historico até aqui
apresentado, que o atendimento nas creches, no decorrer da histéria, se constituiu
prioritariamente como assistencialista e compensatorio, pois tinha o intuito de
oferecer aos filhos de mées trabalhadoras e de familias carentes, o provimento das
necessidades basicas das criancgas, tais como: a guarda, o cuidado, o descanso e
alimentagdo. Objetivava também “compensar’ caréncias culturais consideradas
tipicas das classes mais empobrecidas.

Salientamos que essas funcgdes, até os dias atuais, ainda estdo presentes e
sdo vistas como especificidades do trabalho nas creches. Outro fator a

considerarmos € o fato de que essas instituicbes foram sendo criadas de acordo
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com as necessidades sociais e econbmicas de cada periodo, atendendo aos
interesses que vigoravam.

A partir desses elementos, para compreendermos o que demarcou o trabalho
na Educacédo Infantil nesses distintos periodos historicos, procuramos identificar no
topico subsequente suas relagées com o trabalho da mulher na Educacao Infantil.
Para isso, foi necessario apresentarmos, mesmo que brevemente, as influéncias
tedricas defendidas por fildsofos europeus, por destacarem a presenca da mulher na

educacao da crianca pequena.

3.2 BREVE ANALISE SOBRE AS TEORIAS PEDAGOGICAS QUE
INFLUENCIARAM O ATENDIMENTO A INFANCIA NO BRASIL: BASES QUE
CORROBORAM A PRESENCA DA MULHER NA DOCENCIA DA EDUCACAO
INFANTIL

Essas analises nesse momento do estudo sdo apresentadas no sentido de
explicitar o processo em que, ao longo da historia, foram construidas imagens
idealizadas de que o profissional que atua na Educacao Infantil é a educadora: a
mulher paciente, passiva, amorosa, a que possui o dom natural de cuidar e educar, a
que se deixa ser guiada pelo coracdo, além da visdo de seu trabalho estar vinculado
ao doméstico.

Esses sao fatores que sdo considerados muitas vezes como responsaveis por
deixar as mulheres em desvantagens em relacao a sua formacao profissional, e que
sdo comumente compreendidos como algumas das causas que contribuiram para a
comumente denominada desvalorizagao social e salarial desse trabalho.

Alguns autores defendem que a constituicdo historica da Educacdo Infantil
sempre foi marcada pelas questbes que permeiam a relacdo entre o feminino e o
profissional, com o discurso de cuidados maternais como fung¢do imprescindivel na
educacgéo de criangas pequenas. Isso, segundo Batista e Rocha (2018, p. 98), “[...]
tem contribuido para potencializar a negatividade das praticas que constituem a
maternagem sobre praticas reconhecidas como pedagdgicas”.

A associacdo da atuacdo na Educacdo Infantil com as atividades maternas
acaba sendo constante nas analises. De acordo com Cerisara (2002, p. 107): “Neste
sentido, é importante considerar que — as praticas dessas profissionais sao praticas
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que se mesclam com as praticas domeésticas e de maternagem, as quais séo
socialmente desvalorizadas”. Entretanto, nosso objetivo € ir além da abordagem das
analises historicas e culturais, para avancar na identificacdo dos determinantes
histéricos e econémicos.

Defende-se hoje que a crianga € um ser pensante, sujeito ativo em constante
desenvolvimento, com direitos e deveres, e que as instituicdes de Educacgéo Infantil
se constituem em espacos organizados intencionalmente, de carater educativo, cujo
ensino é permeado de conhecimentos pedagogicos, para promover o0
desenvolvimento humano. Exige-se, assim, formagéo especifica dos profissionais
gue realizam esse trabalho. Entretanto, de acordo com a visdo e os estudos de Arce
(2001, p. 173):

A ambiguidade entre o doméstico e o cientifico chega até os dias de
hoje em que, no cotidiano da educacdo infantil, predomina a
utilizacdo de termos como ‘professorinha’ ou ‘tia’, que configuram
uma caracterizacao pouco definida da profissional, oscilando entre o
papel doméstico de mulher/mée e o trabalho de educar.

Perante a persisténcia desse carater doméstico, consideramos importante
termos analisado em perspectiva historica o atendimento a infancia no Brasil, que foi
sendo constituido a partir de fatores como: abandono, pobreza e caridade, estes
ligados a uma determinada concepcao de crianca e infancia. Guimaraes (2017, p.
84) concebe que essa concepcao “[...] norteia o tipo de acolhimento instituido e que
esta se transforma sendo continuamente condicionada e tangenciada pelas
guestBes sociais, econdmicas e politicas de cada periodo histérico”. Ou seja, a
infancia € um conceito social que vai se alterando historicamente e esta relacionada

as formas de organizacao social de uma sociedade.

H& uma relagéo intrinseca entre o histérico da atencgdo a infancia no
Brasil e a concep¢cdo de crianca e de sociedade manifesta no
atendimento  assistencialista, passando pelo atendimento
compensatério ou preparatério e, no tempo presente, com a
concepcao educativa que legalmente engloba cuidados e educacéo
(GUIMARAES, 2017, p. 84).

Analisando historicamente as modificagcbes que foram ocorrendo no mundo
sobre a concepcéao de infancia, sobre a estrutura familiar, bem como em relacédo ao
trabalho da mulher e aos determinantes econémicos mais amplos, podemos dizer

gue todos esses sdo aspectos importantes que influenciaram na construgcdo das
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instituicbes de Educacdo Infantii no Brasil. Nesse processo houve influéncias
europeias, embora a historia da Educacéo Infantil brasileira, de acordo com Mendes
(2015, p. 95), “[...] possui suas caracteristicas proprias. Nao podemos generalizar
acreditando que essa evolucdo ocorreu da mesma forma na Europa e em nosso
pais”.

E oportuno destacar as influéncias teéricas advindas do cenario europeu. A
visdo tedrica de alguns filosofos sobre o profissional ideal para o trabalho com
criancas menores influenciou o surgimento das primeiras instituicdes de atendimento
educacional infantil no Brasil. Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) destacou-se
como um dos principais filésofos do século XVIII e defendia que a primeira educacao
devia ser realizada somente pelas mulheres.

Segundo ele, esse é o papel da mulher na sociedade, que foi definido pelo
Utero, através do ato de dar a luz e do ato de amamentar, sendo essa a primeira
forma de interacdo entre um ser humano e recém-nascido. Sendo assim, “[...]
Rousseau, ndo s6 definia o papel de mde mas também o papel indissociavel de
primeiro educador” (ARCE, 2001, p. 171).

No século XIX, compartilhando muitos dos pensamentos de Rousseau, 0
filosofo alemao Friedrich Froebel (1782-1852) fundou um ambiente destinado ao
atendimento de criangcas pequenas de zero a seis anos de idade. Esse pensador
também “[...] traz a figura da rainha do lar substituta, (aquela que na auséncia da
mae exerce suas funcdes) para a nova instituicdo denominada por ele ndo uma
escola, mas um jardim de infancia” (ARCE, 2001, p. 171).

Esse filosofo defendia que a primeira infancia € uma fase importante e
decisiva na formacdo do ser humano, por acreditar que a crianga € uma planta em
processo de formacao, que depende de cuidados para que cres¢ga de maneira mais
saudavel. Segundo ele, a mulher, a educadora nata, a “jardineira”, € quem devia se

ocupar da primeira educacao.

Froebel fornece a essa figura mitica da rainha do lar substituta um
outro nome: jardineira, acrescentando que a mesma deve
concentrar-se, em seu trabalho, nos interesses e necessidades das
criangas, que deveria ser tratada pela jardineira com todo amor e
carinho sem interferir em seu crescimento, cultivando os germens da
tendéncia natural que possuiria 0 ser humano, a de unir-se a
natureza e ao criador (ARCE, 2001, p.171).
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A disseminacdo do método froebeliano no mundo e no Brasil foi um fator de
influéncia e inspiracdo para a criagdo das primeiras instituicdes de Educacéo Infantil,
conhecidas como “Jardins de Infancia”. Para Kishimoto (1986, p. 6), a teoria
pedagogica de Froebel “[...] representa a esséncia da educagao pré-escolar, verifica-
se uma ampla penetracdo dessa modalidade de escola nos sistemas educativos de
diferentes paises”.

Seus desdobramentos no pais sédo constatados desde o final do século XIX.
Segundo Guimaréaes (2017, p. 98), na cidade de S&o Paulo, em 1897, foi inaugurado
o edificio do “Jardim de infancia”, “[...] com o propésito de educar as criangcas da
classe dominante, entre quatro e sete anos de idade”. Inspirado nas ideias de
Froebel, o objetivo era desenvolver as praticas educativas centradas nos sentidos

das criancas, através de brincadeiras e atividades criativas.

Com esse intuito, as professoras, que eram nomeadas como
‘jardineiras’, deveriam ser especialistas para saberem empregar
jogos, cantos, dangas, marchas e pinturas como estimulos a
aprendizagem infantil. A pratica escolar do século XIX recebeu muita
influéncia do método froebeliano para a primeira infancia e com isso
fixou a imagem da crianga como idade criativa (GUIMARAES, 2017,
p. 98).

No inicio do século XX, segundo os estudos de Arce sobre o “mito da
educadora nata”, a autora destaca que Maria Tecla Artemisia Montessori (1870-
1952) elevou a mulher, em sua psicologia do desenvolvimento, a categoria de
Mestra. Entretanto, Montessori estabelecia que a funcdo da mulher ndo € ensinar,
mas apenas orientar, facilitando o processo de aprendizagem, ndo sendo
necessario, portanto, “[...] dar énfase a formacgao tedrica desse profissional, pois 0
grande condutor do cotidiano escolar seriam 0s interesses e necessidades das
criangas com as quais a mestra trabalha” (ARCE, 2001, p. 172).

Sendo assim, Montessori atribuiu a mulher o carater coadjuvante no processo
de aprendizagem, e ressaltou, de acordo com seu meétodo, que € necessario 0O
enaltecimento de suas caracteristicas pessoais, “[...] incluindo o treino e o
aperfeicoamento das seguintes aptiddes: observagéo, calma, paciéncia, humildade,
autocontrole, praticidade, delicadeza” (ARCE, 2001, p. 172). Essas caracteristicas
foram culturalmente atribuidas as mulheres, consideradas as educadoras natas da

primeira infancia.
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E importante pontuarmos a contribuicdo de Montessori para a disseminacgéo
das teorias relacionadas a escola nova, movimento pedagogico que ganhava forca
nesse periodo e que se estende até hoje no ambito das pedagogias do aprender a
aprender. Sendo assim, 0 importante para essa teoria é a observacao, a experiéncia
do aluno, sua funcdo é facilitar as atividades que favoregcam o desenvolvimento

psiquico e fisioldgico da crianca.

Froebel e Montessori, em seus trabalhos, transportam e aperfeicoam
a figura da pessoa que atua com criancas menores de seis anos,
agregando um atributo a mais ao mito da maternidade e da méae
como educadora nata, o fato de que ela deve conhecer o
desenvolvimento infantil, delegando status de cientificidade a este
trabalho ao se utlizar a psicologia do desenvolvimento.
Consequentemente, tais autores iniciam 0 processo de
psicologizagédo da formagédo da profissional/mulher (ARCE, 2001, p.
173).

Identifica-se a principio que a chegada dos “Jardins de Infancia” como
instituicbes de atendimento as criancas pequenas, teve caracteristicas distintas das
primeiras creches destinadas ao atendimento das criangas mais pobres. Guimaraes
(2017, p. 98) constatou que duas modalidades de atendimento foram instituidas: “[...]
os jardins-de-infancia para criancas da elite e as creches ou escolas maternais que
ofereciam assisténcia e educavam as crian¢cas com menos recursos financeiros”.

Os Jardins de Infancia estavam, portanto, ligados aos ideais de educacao de
Froebel, que ja defendia uma educacédo centralizada na crianca, e foram constituidos

a partir da iniciativa privada.

Essas instituicbes pré-escolares de iniciativa privada tiveram uma
maior preocupacdo com o desenvolvimento escolar das criangas
pequenas. A alta sociedade buscava diferencia-las, dos asilos e
creches das classes pobres, a partir de propostas pedagodgicas,
como foi dito a priori sobre os jardins de infancia fundamentados em
Froebel. Nessa época foram fundadas algumas escolas privadas pré-
escolares no Brasil (MENDES, 2015, p, 99).

Compreendemos que a influéncia desses tedricos na educacéo de criangas
pequenas foi muito disseminada para a realizacdo do trabalho, em sua grande
maioria nas instituicdes privadas no Brasil, nos denominados jardins de infancia. No
caso da Educacdo Infantii em geral, nesse periodo € possivel afirmar que as
mulheres ocuparam essa fungao. Na sequéncia dessa discussdo, para avancar em
nossa analise, na proxima secdo nos dedicamos a apresentar como o trabalho e a
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formacdo docente foram tratados nesse periodo, suas caracteristicas e exigéncias

requeridas.

3.3. TRABALHO E FORMACAO DO PROFESSOR NAS INSTITUICOES
ORIGINARIAS DA EDUCACAO INFANTIL

Constatamos nesse momento, a partir do percurso histérico até aqui
apresentado, que na realizacdo do trabalho com criancas pequenas de 0 a 6 anos
de idade, ndo houve a “feminizagédo” desse trabalho, no sentido de que elas teriam
substituido um espaco que antes era masculino. Assim também constatou
Rosemberg (1999, p. 11):

‘A educacdao infantil — tanto na vertente creche quanto na vertente
pré-escola é uma atividade historicamente vinculada a producéo
humana’ e considerada de género feminino, tendo, além disso, sido
sempre exercida por mulheres, diferentemente de outros niveis
educacionais, que podem estar mais ou menos associados a
producéo da vida e de riquezas.

Isso porque o trabalho referente as criancas de zero a seis anos sempre foi
realizado por mulheres, desde o surgimento das primeiras instituicdes de amparo as
criancas, na fase da filantropia, mantendo-se na fase compensatéria e na educativa
atual, em que se constata a presenca majoritaria de mulheres. Essa caracteristica
permanece até os dias atuais, embora venha sendo questionada, no momento em
que a Educacéo Infantil vai adquirindo novos contornos legais e pedagoégicos.

Consideramos que as instituicdes de atendimento a infancia e Educacao
Infantil, ao longo da histéria, passaram por transformacgdes e ainda cumprem varias
funcbes especificas para essa faixa etaria no decorrer dos séculos, como: o cuidado,
guarda, protecao, alimentacdo e a compensacao de supostas caréncias de criancas
pertencentes as familias mais pobres.

Nas primeiras instituicbes de atendimento a infancia abandonada no Brasil e
no exterior, no século XVIIl, na Roda dos Expostos, considerada como aquela que
demarcou a fase da filantropia, ou seja, da caridade, as amas-de-leite eram as

responsaveis pelo cuidado do recém-nascido. Salienta Marcilio (2006, p. 66) que:

Em geral, as amas eram provenientes das categorias mais baixas,
mais carentes e mais ignorantes da sociedade. Nao possuiam
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principios de higiene nem orientagbes sobre alimentagdo infantil ou
cuidados com o bebé. A maioria era composta de camponesas
casadas e que viviam, muitas vezes, longe da sede da Roda dos
Expostos.

Os personagens centrais e fundamentais do sistema de assisténcia as
criancas abandonadas, no Brasil e exterior, foram assim as mulheres conhecidas
como “amas de criagdo mercenaria’ ou “amas-de-leite externas”. Segundo Marcilio
(2006, p. 65): “Sem essa figura, nenhuma assisténcia a primeira infancia poderia ter
sido organizada antes do século XX, a era de Pasteur e da difusdo da amamentacao
artificial”.

No contexto europeu, devido ao aumento de exposicdo de bebés em fins do
século XVIII, as amas-de-leite foram consideradas o pilar do sistema de assisténcia
aos expostos. Em todas as instituicbes de protecdo a infancia abandonada, as
amas-de-leite foram utilizadas. De acordo com Marcilio (2006), as amas eram
constituidas de duas categorias: as internas, que amamentavam e cuidavam das
criancas desde que chegavam a instituicdo; e as amas externas, para quem as
criancas eram distribuidas depois. Elas eram muito numerosas e amamentavam e
criavam criancas em suas proprias casas. A maioria delas eram mulheres muito
pobres e que viviam no campo.

O salario das amas-de-leite sempre foi considerado irrisério, muitas tinham
perdido o proéprio filho ao nascer, entdo, se apresentavam nas instituicdbes dos
expostos para poder ganhar algum recurso, mesmo que minimo. “Em quase toda
parte, as amas deixavam de receber qualquer estipéndio a partir do momento em
que a crianca atingia certa idade, geralmente sete anos” (MARCILIO, 2006, p. 66).
Certamente, nesse periodo, as amas foram consideradas ideais para o cuidado dos
bebés, pois sua funcdo era garantir a sobrevivéncia deles através da amamentagéo
e dos demais cuidados necessarios.

No Brasil, as amas-de-leite eram também conhecidas como criadeiras, pois
criavam criangas em suas casas. Foram muito discriminadas e acusadas pelas
autoridades locais, pelo alto indice de mortalidade infantil de criangas abandonadas
nas Rodas dos Expostos. “As mulheres que amamentavam e cuidavam de criancas
em seus domicilios eram mais conhecidas como criadeiras, mulheres livres e libertas
pobres, em sua maioria” (MARTINS, 2006, p. 38).
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Na cidade do Rio de Janeiro, por exemplo, entre os anos de 1830 a 1870, a
maioria dessas mulheres, a principio, pertencia a populagdo escrava. Entretanto,
com o passar do tempo, a escolha de mulheres para tornarem-se amas também
aceitava “[...] mulheres forras® e livres que surgiam oferecendo seus servigos”
(MARTINS, 2006, p. 35). Nao havia nenhuma exigéncia de formacéo para servirem
de nutriz as criancgas, pois sua funcdo era apenas o cuidado e a amamentacao.

Foi no final do século XIX e meados do século XX que essas instituicoes
coloniais ja ndo respondiam as novas realidades, isso devido as transformactes
econbmicas e sociais que o pais atravessava. Com o desenvolvimento do
capitalismo, aliado a intensa urbanizacdo, o sistema fabril utilizou-se da forca de
trabalho feminina, assim, as familias necessitavam de um lugar seguro para deixar
seus filhos. Combater o abandono e a mortalidade infantil era necessario, por isso as
creches surgem para atender os filhos pequenos da classe trabalhadora e os mais
necessitados e carentes da sociedade.

A mulher pobre que trabalhava fora de casa fez surgir as primeiras
creches no pais, mas ela fazia parte da camada menos favorecida da
sociedade, camada esta que ndo despertava maiores consideracdes
e tampouco investimentos, restando-lhe aceitar o que era oferecido
(SILVA; MARQUES, 2020, p. 7).

As creches, em sua origem, também foram consideradas uma modalidade de
caridade, pois “[...] as atividades nelas exercidas guardavam também um carater de
trabalho leigo, voluntario, mais dependente do idealismo e da boa vontade das
pessoas envolvidas do que de uma formacao profissional especifica” (FONSECA;
COLARES; COSTA, 2019, p. 88).

Em relacédo ao trabalho realizado junto a infancia nas instituicdes, é possivel
afirmar que, ao longo da histéria, na especificidade do trabalho infantil realizado em
creches assistenciais, destinadas as criancas mais pobres, ndo havia a exigéncia de
uma formacao especifica. Essa viséo, ao longo da histéria, trouxe dificuldades para
aguelas que atuavam junto as criancas, para que pudessem reivindicar alguma
melhoria salarial, pois essa atitude se contrapunha ao carater de caridade e favor

destinada aos mais pobres.

2 Homens e mulheres forras eram considerados aqueles que ja haviam obtido carta de alforria: “O
negro forro, portanto, era aquele que tinha alforria, palavra que vinda do arabe ‘al horria’, que significa
entre nos ocidentais, aquele de condicéo livre, o liberto, o desobrigado. Aparentemente as mulheres
eram mais favorecidas com a carta de alforria, por terem contatos mais intimos com o seu senhor e

seus parentes, estabelecendo lacos de afeicéo e gratiddo” (MOURAO, 2018, p. 25).
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Isso ndo significa, todavia, que muitas das mulheres que atuavam nas
creches néo tivessem alguma formacéo, tendo em vista que o magistério foi uma

das possibilidades de trabalho ofertadas as mulheres no Brasil.

Mesmo que, em geral, ao longo da histéria, as mulheres que
atuassem diretamente com as criancas nas creches nao tivessem
qualificacdo profissional, ¢ de se supor que muitas das que
participavam ativamente da supervisdo, da coordenacdo e da
programagdo das instituicoes fossem professoras. Essa era a
carreira escolar que se oferecia para a educacao feminina, inclusive
para as religiosas, responsaveis pelo trabalho em varias creches
(KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 184).

A feminizacdo do Magistério € um aspecto a salientar nesse momento, pois,
segundo Pereira e Favaro (2022), a inser¢cao das mulheres na carreira do magistério
decorreu das intensas transformagdes e reorganizagbes que ocorreriam na
economia e no sistema politico a partir da década de 1870 no Brasil, com o discurso
de alcancar a “modernizag¢ao” do pais. Debates e discussdes politicas destacam-se
nesse periodo, em favor da “coeducacéo”, sendo defendida como fundamental para
o desenvolvimento da nacéo. Isso porque, antes disso, a educacao formal e escolar
era restrita para as mulheres, de diferentes classes e racas, que sempre tiveram
dificuldades de se inserirem. Incidiram sobre tal atitude uma forte influéncia religiosa,

familiar e a imposicao cultural que predominava.

No caso das mulheres colonas e das classes médias e dominantes,
elas passaram a ter direito a instrucédo tardiamente no Brasil, pois
dos séculos XVI até o final do século XVIIl a educacdo feminina
praticamente restringia-se a aprender a cuidar do lar, a ser uma boa
esposa e mae (PEREIRA; FAVARO, 2022, p. 29).

Essa tradicdo e cultura manteve-se por um extenso periodo na historia do
pais. Conforme Almeida (1998, p. 120), a “[...] crenca na inferioridade intelectual
feminina, nos anos que antecederam a Republica, originava-se nessa recusa em
educar as mulheres sendo para as lides domésticas e para brilhar socialmente”. Foi
somente no decorrer do século XIX que mudangas significativas comecaram a
ocorrer no Brasil, em decorréncia de alteragcbes econdmicas, politicas e culturais,
possibilitando o ingresso de meninas em salas de aula e nos Cursos Normais.

Em favor de uma sociedade mais esclarecida nesse periodo, a educacéo
feminina foi adquirindo mais espacgo, além da crescente urbanizacdo e

industrializagdo, que demandavam um numero maior de pessoas mais preparadas
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para o mercado de trabalho, sendo assim, seria necessério e importante investir na
qualificacdo docente. Pereira e Favaro (2022) identificaram que, em fins do século
XIX e inicio do século XX, ocorreu o crescimento de mulheres alfabetizadas nas
grandes cidades, o que também auxiliou seu ingresso na docéncia, embora muitas
delas fossem contratadas por salarios inferiores.

Além disso, sua entrada no exercicio do magistério ndo foi tdo simples e
sofreu contestacfes na época, principalmente pelos positivistas, pois, “[...] ao
mesmo tempo que pregavam a inferioridade organica e intelectual da mulher,
aclamavam a superioridade moral feminina” (HAHNER, 2011, p. 471). A posi¢ao dos

positivistas, portanto, oscilava entre esses dois extremos.

De um lado, afirmavam que as mulheres tinham por natureza uma
inclinacdo para o trato com criancas, considerando que eram naturais
educadoras. Se a maternidade era o seu ‘destino’ naquela época, o
magistério era representado como uma extensdo da maternidade.
Por outro lado, havia resisténcias decorrentes da visao inferior que
se tinha das mulheres (PEREIRA; FAVARO, 2022, p. 33).

Em relacdo a formacédo docente, foi no decorrer do século XIX que surgiram
as primeiras Escolas Normais no Brasil, em Niterdi (1835), Bahia (1936) e Rio de
Janeiro (1880). “Em Sao Paulo, a primeira escola normal foi inaugurada em 1846,
porém sofreu repetidos fechamentos, por falta de verbas, e s6 foi reaberta
definitivamente em 1880” (PEREIRA; FAVARO, 2022, p. 34). Fatores como a falta
de recursos financeiros e uma proposta pedagdgica definida para a formacéo
docente nesse periodo, afetaram a qualidade dessas escolas.

Foi com a ampliagdo cada vez maior das industrias e urbanizagéo no contexto
brasileiro do século XX que homens e mulheres foram sendo inseridos nos trabalhos
das fabricas. Os homens foram em busca de ocupacbes melhor remuneradas,
possibilitando assim um maior nimero de vagas disponiveis no magistério para as
mulheres, principalmente, pelas mulheres das classes médias, que comecaram a
trabalhar fora do espago domeéstico, fenbmeno que se intensificou ainda mais no
decorrer do século XX. O que “[...] deve também ter contribuido para o afastamento
masculino, além do propalado desprestigio da profissdo e da ma remuneracao
salarial” (ALMEIDA, 1998, p. 68).

Entretanto, a aceitagédo inicial da presenca das mulheres na docéncia foi
possibilitada pelos argumentos ja discutidos, de que é da propria natureza da mulher
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ser amorosa, paciente, acolhedora, além de possuir dons naturais para educar seus
filhos. Agora, como professoras, elas seriam ideais para educar seus alunos.

A profissdo docente foi se vinculando assim a figura feminina, sendo
considerada uma carreira “naturalmente” destinada a mulher, uma questao de “dom”
inato reservado a ela. “Em virtude disso, a expectativa era de que elas levassem
‘para a sala de aula aspectos da vida no lar, do trabalho doméstico e da
maternagem’, passando, na maioria dos casos, ‘a ser vistas como segunda méae ou
tia” (CAETANO; NEVES, 2011, p. 65-66).

Nesse sentido, é importante salientar sobre as creches de Andlia Franco, foi
no ano de 1901, na cidade de S&o Paulo, que Andlia Franco aliada a um grupo de
senhoras, em sua maioria professoras, fundaram a Associacdo Feminina
Beneficente e Instrutiva, que teve como primeiro objetivo [...] criar um Liceu
Feminino, estabelecimento destinado a preparar professoras para escolas chamadas
maternais (espécie de creche e jardim de infancia) e uma escola noturna destinada a
alfabetizacdo da mulher (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 86). Percebe-se a
preocupacao em contratar pessoas com formacgao para atuarem junto as criangas.

Com a criagédo dos Jardins de Infancia inspirados pelo aleméo Froebel, outra
influéncia se fez sentir em relacdo ao trabalho dos professores. Em sua origem, na
Alemanha, em 1848, Froebel apresenta seu método educacional, associado a
responsavel pela primeira educacao das criangas: a “jardineira”. Segundo Fonseca,
Colares e Costa (2019, p. 89): “As jardineiras tinham guias de trabalho, manuais,
também destinados as maes, que mesclavam germens de uma psicologia do
desenvolvimento com a religido”. Definiu assim a mulher, ndo como uma
profissional, mas como uma “meia mae”, pois somente ela conhece os interesses e
necessidades das criangas menores.

Podemos citar alguns exemplos de jardins de infancia do setor privado, que
foram criados sob os ideais de Froebel, voltados para as elites, foram os das cidades
do “[...] Rio de Janeiro, o do Colégio Menezes Vieira, fundado em 1875; e em Sao
Paulo, o da Escola Americana, de 1877 (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 82). Ja no
setor publico, em 1896, foi criado um jardim de infancia anexo a Escola Normal
Caetano de Campos, na cidade de S&o Paulo. Ainda de acordo com Kuhlmann

Junior (2015, p. 110) “Joana Grassi, professora do Jardim de Infancia Caetano de
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Campos, salientava o papel da mulher como educadora para a obediéncia. Ali, todas
as atividades eram desempenhadas por mulheres”.

Muitos Jardins de Infancia foram sendo criados no Brasil, inspirados em
Froebel, no decorrer do século XX, mas sua oferta acabou se dando prioritariamente
pelo setor privado, por escolas particulares. Assim, “[...] os Jardins de infancia eram
para as criancas de familias mais abastadas, porque se tornaram escolas privadas”
(SANTOS, 2016, p. 113). Nesse ambiente, também percebemos que houve uma
preocupacdo maior em contratar trabalhadoras que frequentavam as Escolas
Normais, curso que preparava professoras para 0 ensino primario, exigindo,
portanto, uma formacéao especifica.

Em Teresina, Capital do Piaui, por exemplo, o primeiro Jardim oficial,
chamado Lélia Avelino, foi criado em 1933, e tinha como objetivo oferecer o
desenvolvimento artistico a criancas de quatro a seis anos de idade, além de
oferecer oportunidades de aprendizado e experiéncias as futuras professoras da
Escola Normal Antonino Freire. Segundo Kuhlmann Junior (2005, p. 187): “Para a
implantacédo do Jardim de Infancia, algumas professoras foram escolhidas, em 1932,
para participarem de um Curso de Aperfeicoamento em Educacao Infantil, no Rio de
Janeiro”.

No Rio de Janeiro, em 1939, o Colégio Bennett — metodista, j4 oferecia um
Curso Normal, e nesse ano implantou o Instituto Técnico para formacdo de
professoras pré-primarias, através da iniciativa de Heloisa Marinho, que se formou
nessa mesma escola, e atuou como professora desde 1934, no Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro (IERJ), e como assistente de Lourenco Filho. “A
concepcao de formacdo de professoras de Heloisa Marinho exigia, sobretudo, uma
sélida fundamentacdo cientifica, estudos e pesquisas experimentais sobre o
desenvolvimento infantil e a observacdo da crianca” (KUHLMANN JUNIOR, 2005, p.
187).

Nesse Instituto, em 1949, surge o Curso de Especializacdo em Educacgéo Pré-
primaria, que a principio era reconhecido como pds-normal e posteriormente como
curso superior. “O curso forma ao longo de 18 anos, 549 educadoras de escolas
maternais e jardins de infancia” (KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 187).

Em relacdo ao trabalho realizado nas creches, Kuhlmann Junior (2000)

destaca que, no decorrer do século XX, com a entrada das mulheres do setor médio
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da sociedade brasileira no mercado de trabalho, como vimos anteriormente,
ocorreram reivindicagbes por melhores condicbes de atendimento as criancas
pequenas, cobrando a necessidade de haver a superacdo do carater assistencial

dessas instituicoes.

A defesa do carater educacional das creches foi uma das principais
bandeiras do movimento de luta por creches e dos profissionais
dessas instituicdes, que promoviam encontros para discutir suas
condicbes de trabalho [...]. O vinculo das creches aos 6rgaos de
servico social fazia reviver a polémica entre educacao e assisténcia,
gue percorre a histéria das instituicbes de educacdo infantil
(KUHLMANN JUNIOR, 2000, p.12).

A década de 1950 foi um periodo em que foram criadas poucas creches fora
das industrias, e elas se caracterizavam como filantropicas e assistenciais, pois a
énfase era “...] na alimentacdo, cuidados da higiene e da seguranca fisica. O
trabalho orientado a educacdo e ao desenvolvimento intelectual e afetivo das
criancas era pouco valorizado, reforcando a dicotomia entre cuidados e educacéo”
(GUIMARAES, 2017, p. 109). Além dos cuidados fisicos, algumas instituicbes foram
criadas com a finalidade de evitar a marginalizagéo de criangas carentes, prevenindo
a criminalidade.

No inicio da década de 1960, mais especificamente, no ano de 1961, a LDB,
Lei n°® 4.024/1961, ndo trouxe nenhuma exigéncia de formacédo para atuacado na
educacéao Pré-primaria. No Capitulo IV fala apenas sobre a formac¢do do Magistério
para habilitacdo para o Ensino Primario, em seu Art. 52: “O ensino normal tem por
fim a formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos
técnicos relativos a educacao da infancia” (BRASIL, 1961, p. 1).

Desse periodo até a década de 1970, as instituicbes de atendimento as
criancas pequenas estavam divididas em dois setores: “[...] o das criangas pequenas
que eram vinculadas aos sistemas educacionais, e 0 dos bebés, cuja educacgéo
cabia aos 6rgdos da saude e de assisténcia” (GUIMARAES, 2017, p. 116).

Com j& indicado, em 1977 a criacdo do Projeto Casulo teve como objetivo
possibilitar o ingresso das mulheres no mercado de trabalho e evitar que as criangas
de familias pobres ficassem desamparadas, sem cuidado, protecédo e alimentacao.
Em relacdo a formacédo e contratacdo das pessoas que trabalhavam nas creches

desse projeto, segundo Oliveira (2005, p.112), eram “[...] monitoras com formacéo no
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entdo segundo grau de ensino para coordenarem atividades educacionais que
conviviam com medidas de combate a desnutrigdo”. Tratava-se, segundo essa
autora, de um trabalho realizado com base no voluntariado.

Outro aspecto importante a destacar é que, nesse periodo, foram criados
espacos alternativos de carater assistencialista, para atender um nimero cada vez
maiores de criangas. “‘Eram as ‘maes crecheiras’, os ‘lares vicinais’, ‘creches
domiciliares’ ou ‘creches lares’, programas assistenciais de baixo custo estruturados
com a utilizacdo de recursos comunitarios, tal como ocorria em muitos paises do
chamado Terceiro Mundo” (OLIVEIRA, 2005, p. 114).

Ressalta-se que as pessoas que realizavam esse atendimento ndo possuiam
nenhum tipo de formacéo, pois a maioria das creches estavam vinculadas a area da

assisténcia social. Essas educadoras eram conhecidas como:

[..] ‘pajem’, ‘atendente’, ‘auxiliar’ e, até mesmo, ‘babad’, era uma
ocupacao equiparada as atividades menos valorizadas na sociedade.
Em algumas cidades, as prefeituras chegavam a recrutar pessoas
empregadas como merendeiras e até como varredoras de rua para
assumirem as tarefas de cuidado e educagdo junto as criancas
(CAMPOS, 2008, p.122).

Segundo os estudos de Arce (2010), no periodo entre 1971 a 1985, regime
ainda ditatorial, predominou o Mobral, que ofertava uma educacédo cujo objetivo era
oportunizar formacgéo escolar aos que ainda ndo haviam sido alfabetizados, além de
possuir um carater compensatorio e com o intuito de suprir as caréncias culturais do
educando.

A educacdo Pré-escolar nesse contexto foi vista “[...] como: ‘ponte para
ultrapassar barreiras sociais’. Assim, unia-se a triade: educacéo, saude/nutricao e
assisténcia social” (SANTOS, 2016, p. 125). Nao se exigia ainda nenhuma formacéao,

pelo menos em nivel superior, e enfatizava-se o trabalho voluntario.

Nota-se o0 porqué a instituicAo de educacdo infantil permanecia
voltada para as familias mais carentes, além de prosseguir carregada
de preconceitos. O educador, por sua vez, ndo precisava ter
formacdo no ensino superior, para ser professor bastava gostar de
criancas e ter paciéncia (SANTOS, 2016, p. 126).

Segundo Arce (2002), a educadora ainda € chamada de “tia”, “professorinha”,
e sua pratica acaba sendo caracterizada como espontanea, gerando como

consequéncia a secundariza¢do do trabalho pedagogico e a descaracterizacdo do
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papel do professor. As creches, ao atenderem criangas bem pequenas, sempre
tiveram como prioridade os cuidados fisicos que essa faixa etaria necessita,
ocorrendo um certo desprestigio em seu trabalho, pois tornam as praticas educativas
secundarias.

Em relagdo ao termo “tia”, que foi e em alguns espacgos continua a ser
utilizado nas relagbes de ensino e aprendizagem entre alunos e professores em
instituicdes infantis, Freire (1997, p. 9, grifos do autor), considera que: “Ensinar &
profissdo que envolve certa tarefa, certa militAncia, certa especificidade no seu
cumprimento enquanto ser tia é viver uma relacdo de parentesco. Ser professora
implica assumir uma profissdo enquanto nao se € tia por profissao”.

Como podemos constatar, desde antes desse periodo e até os dias atuais,
sdo as mulheres que predominantemente atuam na Educacao Infantil. Entretanto,
com base na analise das categorias marxianas sobre trabalho concreto e trabalho
abstrato, apresentadas em nossa secéo anterior, depreendemos que discutir esse
trabalho com base no fato de ser realizado pela mulher, nos deixa restritos ao
trabalho concreto.

Ou seja, como procuramos demonstrar, esse ndo € o elemento central que
define o Valor do trabalho docente na Educacao Infantil, mas sim o tempo de
trabalho socialmente necessario para a sua producdo. E preciso consideramos que o
gue determina as alteracdes no seu Valor € o grau de necessidades de subsisténcia
e de qualificacdo exigidos para esse trabalhador, por isso a exigéncia de formacéao
especifica ou ndo, interfere diretamente nessa questao.

Procurando relacionar essas categorias ao que identificamos no histérico
apresentado, € possivel inferir que o trabalho realizado durante o atendimento
filantrépico da roda dos expostos ndo exigia formacédo especifica, pois bastavam os
cuidados necessarios para garantir a sobrevivéncia dessas criancas. Isso facilitou a
entrada das mulheres nesse trabalho, pois, como vimos, elas tinham pouco ou
nenhum acesso a escolarizagéo.

Sendo assim, podemos depreender que esse trabalho ja possuia um baixo
Valor, pois o tempo social necessario para a producédo dessa forca de trabalho era
baixo. Além disso, as mulheres foram assumindo esse espaco de trabalho afetadas
por fatores culturais, mas também por possuirem escassa ou nhenhuma

escolarizagdo. ldentificamos assim seu baixo Valor, expresso na forma monetaria
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por baixos salarios, considerados irrisérios, pois visavam apenas garantir sua
subsisténcia.

Mesmo com o surgimento das creches, que atendiam em sua grande maioria
os filhos das mées trabalhadoras operarias, ainda ndo havia nenhum tipo de
exigéncia em lei de formacéo, entdo o tempo social de trabalho médio necessario
para sua producdo também era baixo, 0 que explica seu baixo Valor, e
consequentemente, a baixa remuneracéo salarial.

Com a criacdo dos jardins de infancia, ja havia uma certa preocupacdo em
contratar pessoas, em sua maioria mulheres, que frequentavam oS cursos normais,
que preparavam professoras para o0 ensino primario, entretanto, na Educacéo Infantil
pelo menos em lei, isso ainda ndo era uma exigéncia. Essas constatacdes sao
esclarecedoras para compreendermos o baixo Valor desse trabalho, que se reflete
na baixa remuneracdo salarial. Lembramos que o salario vem na forma preco, nao
como Valor, ou seja, ndo se apresenta como tempo de trabalho social médio
necessario a sua producao. Em vista disso, consideramos apropriado afirmar que a
causa do baixo Valor desse trabalho ndo esta no fato dele ter sido ocupado pelas
mulheres, mas sim em fatores objetivos e estruturais.

Foi somente na década de 1990, mais especificamente em 1996, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDB n° 9.394/96, que a Educacéo
Infantil passou a ser considerada como primeira etapa da Educacédo Basica, exigindo
assim uma formacdo especifica para poder atuar nessa etapa de ensino.
Compreender o trabalho docente e a formacao atual na Educacéo Infantil € o desafio
de nosso proximo capitulo, a fim de amparar nossa andlise sobre o Valor atual desse

trabalho mediante as determinac¢des do capital.
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4. EDUCACAO INFANTIL, TRABALHO E FORMACAO DOCENTE DA DECADA
DE 1980 AOS DIAS ATUAIS

Para compreender as transformacdes que vao afetar a Educacéo infantil na
atualidade, € imprescindivel resgatar o contexto mundial que demarca
desenvolvimento do capital, de meados da década de 1970 em diante, que
impactam na educacao brasileira. Mediante a expanséo da relacao social do capital,
o mundo com um todo enfrentou uma crise estrutural, de grandes proporcées, 0 que
levou a adocdo de alternativas de gestdo e organizacao do trabalho, para além do
modo fordista/taylorista.

Esse modelo de organizacdo e gestdo do trabalho para a acumulacdo de
capital torna-se insuficiente e com ele a ideia de produgcdo e consumo em massa,
defendida por Ford. Isso porque se evidenciam seus limites mediante a crise mundial
capitalista, j& que o nivel de consumo ndo € mais o0 mesmo, comparado ao nivel de
producéao.

Nesse momento, na economia como um todo: “O mundo capitalista estava
sendo afogado pelo excesso de fundos; e, com as poucas areas produtivas
reduzidas para investimento, esse excesso significava uma forte inflagdo” (HARVEY,
2008, p. 136). Essa crise mundial foi acentuada e, dentre seus desdobramentos,
evidencia-se, especificamente no ano de 1973, seus efeitos sobre o petréleo, o que
fica visivel com a decisdo da Organizacdo dos Paises Exportadores de Petroleo
(OPEP) de elevar o preco de seus barris. Isso piorou ainda mais a situacao, ja que
ele € um elemento fundamental para a producao industrial, por ser fonte energética

e de matéria-prima. Diante dessa situacéo, de acordo com Harvey (2008, p. 136):

Isso (1) mudou o custo relativo dos insumos de energia de maneira
dramatica, levando todos os segmentos da economia a buscarem
modos de economizar energia através da mudancga tecnoldgica e
organizacional, e (2) levou ao problema da reciclagem dos
petrodolares excedentes, problema que exacerbou a ja forte
instabilidade dos mercados financeiros mundiais.
E importante ressaltar que, com esse aumento do petréleo, ocorreu um
aumento no pre¢co das mercadorias, mas iSSoO ocorreu em um momento em que o
consumo estava retraido. A producdo em grande quantidade, com o0 objetivo de

vender em abundancia, ja que havia barateado o preco das mercadorias, leva a
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prejuizos diante dessa profunda crise. Nesse momento o modo de producéo
capitalista precisa se reestruturar, para continuar garantindo a lucratividade, a
acumulacdo de riqguezas e a exploracdo, que séo principios fundamentais dessa
relacdo econdmica e social.

Com esse objetivo, a producédo industrial se reorganizou, e foi com o modelo
japonés conhecido como toyotismo, criado como alternativa ao modelo
taylorista/fordista. Ele foi desenvolvido inicialmente na fabrica da Toyota, no Japéao,
por isso o termo utilizado. Esse modelo foi criado por Taiichi Ohno (1912-1990), um
engenheiro mecanico que trabalhou por muito tempo como vice-presidente na
Toyota. Suas formas de gestdo e organizacdo também sdo conhecidas por terem
demarcado uma fase de “reestruturagao produtiva” ou de “acumulacao flexivel”.

Ele se diferencia do modelo fordista, pois ndo esta baseado na logica da
producdo em grande quantidade para garantir 0 consumo, mas sSim, em uma
producdo flexivel ou conhecida como just in time, ou seja, uma producdo que

acontece no tempo certo e apenas conforme a demanda do mercado.

O sistema baseia-se um pouco no exemplo dos supermercados:
enchem-se as prateleiras os clientes vém, se servem e, conforme
fazem as compras, a loja volta a encher as prateleiras. Assim, a
empresa sO produz o que € vendido e o consumo condiciona toda a
organizacao da producdo (GOUNET, 2002, p. 26).

Na prética, considerando que o Japdo € um pais pequeno e carente de
recursos naturais, diferente do cenario americano, os principios basicos do toyotismo
visavam garantir uma maxima eficiéncia, dentro do que o pais podia oferecer. Era
preciso, portanto, combater o desperdicio, garantindo a eficiéncia em quatro
operacoes: transporte, producdo, estocagem e controle de qualidade. De acordo
com Gounet (2002, p. 26): “Dessas atividades, apenas a producédo agrega valor ao
produto. As outras, embora indispensaveis, ndo agregam valor. Representam
custos, e portanto € preciso limitar ao maximo o tempo de transporte, estocagem e
controle de qualidade”.

Outra carateristica marcante do toyotismo € a automacéao industrial, o uso de
maquinas sofisticadas na linha de produgéo. “As operacdes essenciais do operario
passam a ser, por um lado, deixar as maquinas funcionarem e, por outro, preparar
0s elementos necessarios a esse funcionamento de maneira a reduzir ao maximo o

tempo de nao-producdo” (GOUNET, 2002, p. 27). Essa forma de gestdo e
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organizagdo de trabalho vai sendo, sem duavida, adotada por industrias do mundo
inteiro, passando a conviver com os moldes tayloristas/fordistas de producao.
Enguanto no fordismo havia uma individualizacdo e uma divisdo do trabalho,
e primava por um grande numero de trabalhadores, no toyotismo ha uma diminuicéao
da forca de trabalho, devido a sua automatizacdo, pois um trabalhador qualificado
podia operar varias maquinas ao mesmo tempo. Além disso, o trabalho passa a ser

realizado em equipe e exigem-se menos operarios, pois:

[...] o trabalho n&o é mais individualizado e racionalizado conforme o
taylorismo; € um trabalho de equipe; a relacio homem-maquina
torna-se a de uma equipe de operarios frente a um sistema
automatizado; em segundo lugar, o trabalhador deve tornar-se
polivalente para operar varias maquinas diferentes em seu trabalho
cotidiano, mas também para poder ajudar o colega quando preciso
(GOUNET, 2002, p. 27).

No toyotismo, portanto, o trabalhador passa a ser multifuncional, ele até
possui um conhecimento especifico em determinada funcdo, mas é preciso conhecer
0 todo, o que trouxe muito mais pressdao ao trabalhador. Pode-se compreender
também que esse “sistema de producéao flexivel” pode mudar de acordo com as
mudancas do mercado, podendo ser alterado o ritmo da producdo a qualquer
momento, pois ndo h& estoque de produtos prontos, como ocorria no fordismo.

Assim, o compromisso da Toyota ndo € com a quantidade, mas sim com a
qualidade, pois visa produtos variados, e com todos os mecanismos de producéo,
como linha montagem robotizada, trabalhadores qualificados, sistema de
comunicacdo e transportes avancados, isso os favorece e possibilita essa meta. E
importante salientar que essa € uma forma de assegurar a reprodu¢do do modo de

producao capitalista, mas que ela néo é isenta de contradicoes.

A polivaléncia do trabalhador da Toyota, bem como qualquer outra
forma de multifuncionalidade da forca de trabalho submetida aos
interesses prioritarios de valorizacdo do capital, ndo s6 ndo produz
imediata ou mediatamente, a partir da sua propria légica e
funcionamento intrinseco, algum tipo de contradicdo para a ordem
social do capital, como resulta na ampliacdo do nivel de alienacao e
exploracdo dos trabalhadores pelos proprietarios (LAZARINI, 2015,
p. 271).
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A exposicdo aqui apresentada diferencia os processos de trabalho do
taylorismo/fordismo e do toyotismo, mas isso ndo significa que tenha ocorrido a
substituicio de um modelo por outro, ao contrario, as empresas -capitalistas
procuraram adequar os distintos processos de trabalho a seus interesses de
reproducdo do capital, ndo havendo uniformidade nesse processo. Amparado em
varias experiéncias empiricas, Lazarini (2015) problematizou a falacia das novas
competéncias e virtualidades que poderiam advir para a educacao, demonstrando o

equivoco de uma suposta generalizacdo do modelo toyotista no Brasil.

Na década de 1990, momento de ofensiva sem precedentes do
capital sobre o trabalho em &ambito mundial, o processo de
reestruturagdo produtiva de base microeletrdnica no Brasil se
intensificou, mas isso ndo significou a implementacdo integral ou
mesmo predominante do toyotismo ou de qualquer outro modo de
organizacdo produtiva nos principais setores da economia brasileira
(LAZARINI, 2015, p. 279).

Outro ponto importante a analisar € que foi nesse cenario de crises, entre os
anos de 1970 e 1980, e de reestruturacdo da producao industrial, que ganhou forca
o neoliberalismo, como uma nova doutrina politico-econdmica da organizacao
capitalista. O neoliberalismo possui alguns principios, como “[...] as liberdades e
capacidades empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional
caracterizada por sélidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre
comércio” (HARVEY, 2008, p. 3).

Com base na ideologia neoliberal, em relacdo a intervencdo do Estado na
economia, os neoliberalistas, defendiam a realizacdo de “reformas”, entretanto, nao
daquelas que tratavam da ampliacdo de direitos, mas sim, a defesa de
“contrarreformas”, que objetivavam a diminuicdo desses direitos. Assim constataram
Netto e Braz (2006, p. 227, grifos dos autores), indicando que, “[...] a partir dos anos
oitenta do século XX, sob o rétulo de reformas(s) o que vem sendo conduzido pelo
grande capital € um gigantesco processo de contra-reforma(s), destinado a
supresséo ou redugdo de direitos e garantias sociais”. O capital monopolista, com
essa nova forma de intervencéo do Estado, restringe direitos sociais e trabalhistas e
ao mesmo tempo concede ao grande capital o pleno desenvolvimento do processo

de acumulagao.

85



E claro, portanto, que o objetivo real do capital monopolista néo é a
‘diminuicdo’ do Estado, mas a diminuicdo das fun¢bes estatais
coesivas, precisamente aquelas que respondem a satisfacdo de
direitos sociais. Na verdade, ao proclamar a necessidade de um
‘Estado minimo’, o que pretendem os monopodlios e seus
representantes nada mais € que um Estado minimo para o trabalho e
méaximo para o capital (NETTO; BRAZ, 2006, p. 227, grifos dos
autores).

Governos neoliberais defendem economias abertas, bem como as
privatizagdes, que significam a venda de empresas e servigos estatais ao setor
privado. Como fruto dessa logica e do toyotismo, ocorre também a flexibilizacdo das
leis trabalhistas, que levam, por exemplo, a mudanca nas politicas sociais, nas leis
gue garantiam direitos aos trabalhadores, reduzindo-os, para que a iniciativa privada
tenha mais poder de negociagéo com os trabalhadores.

Desta maneira, em busca da estabilidade monetaria, qualquer
governo alinhado ao neoliberalismo deveria reduzir os gastos com o
bem estar social, 0 que aqui podemos compreender como gastos
com a saude, educacao e fundos de pensdo, e restaurar a taxa
‘natural’ de desemprego, ou seja, criar uma reserva de mao-de-obra
para derrubar o poder dos sindicatos, além, é claro, de reducdes de
impostos sobre os maiores rendimentos e rendas. Ou seja, tudo isso
faria com que uma nova e ‘saudavel desigualdade’ colocasse
novamente a roda do capitalismo e do crescimento dos lucros para
girar (ANDERSON, 1996, p. 11).

Essas sdo caracteristicas marcantes da doutrina neoliberal, cujo obijetivo
principal é a reducéo de gastos publicos. O neoliberalismo passou a ganhar forca no
mundo e no cendrio brasileiro. Isso ocorreu primeiro no governo de Fernando Collor
de Melo (1990-1992) e, em seguida, no governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003), em que o processo de privatizagdes foi mais intenso. Desde entdo o
pais ainda vem desenvolvendo politicas publicas neoliberais, aperfeicoando

legislagbes em defesa da classe capitalista.

Enquanto a classe capitalista continua a seguir vorazmente seu
objetivo, que € a producdo e acumulacdo de capital, o Estado, por
sua vez, vem a cada dia se aprimorando em sua funcdo essencial,
gue é a de gerir as necessidades dessa classe, facilitando e
contribuindo com a manutencdo e o desenvolvimento de artificios
gue atendam as suas demandas. Os mecanismos para iSso Sao 0S
mais variados, indo desde a instauracdo e/ou aprimoramento de
legislagcbes que correspondam a avidez da classe capitalista em
potencializar a exploracéo da forca de trabalho (reforma trabalhista,
reforma da previdéncia, a atual tentativa de aprovar a reforma
administrativa etc.), até a sua progressiva isengdo no investimento
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em setores que ndo compdem a sua finalidade basilar, como por
exemplo, na salde, na assisténcia social e na educacao; ou seja, ele
tem, progressivamente, se mostrado melhor naquilo que realmente o
define: como Estado méximo em suas funcfes precipuas e Estado
minimo em fun¢gBes que ndo |he competem necessariamente
(TUMOLO; OLIVEIRA; BUENO, 2021, p. 120).

Ha, portanto, muitas criticas a essa doutrina politica e econdémica, pois 0
neoliberalismo garante muito mais direitos e poderes as grandes empresas e
corporagdes, minimizando investimentos em educagdo, em todas as etapas, e na
saude publica, precarizando o atendimento dos que nela necessitam. Ha também a
reducdo dos direitos trabalhistas, pois 0 neoliberalismo ndo esta voltado a atender
0s interesses da classe trabalhadora como um todo.

A influéncia do neoliberalismo na economia brasileira afetou a gratuidade da
educacao no Brasil, aumentando as desigualdades sociais ao diminuir investimentos
em setores sociais das areas da saude e educacdo. Importante salientar que o
neoliberalismo é a forma que o Estado assume para atender as demandas do
capital, ou seja, para assegurar sua reproducdo ampliada. Esse processo trouxe e
continua trazendo consequéncias a educacdo como um todo e a realidade brasileira.
Suas influéncias na Educacdo Infantil e na formacdo docente sao discutidas a

seqguir.

4.1. EDUCACAO INFANTIL E SEU CARATER EDUCATIVO

Todo esse cenério afeta a educacao brasileira, que sofre alteracdes desde a
década de 1980. No que se refere ao atendimento educacional infantil de criancas
de 0 a 6 anos no Brasil, sua oferta passou a adquirir maior destaque na década de
1980, com a promulgacgéo da Constituicao Federal de 1988.

Nela a Educagéo Infantil “[...] passou a figurar como direito do cidadéo e dever
do Estado, numa perspectiva educacional, em resposta aos movimentos sociais em
defesa dos direitos das criancas” (BRASIL, 2005, p. 9). A oferta de atendimento das
instituicdes infantis passa a ser um direito da criangca e ndo mais de mées
trabalhadoras. Essa determinagdo possibilitou a transferéncia da politica de

atendimento de Educacdo Infantili da area da assisténcia social para a area
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educacional®, embora na pratica esse processo tenha se dado de forma lenta e

variada, com distingbes em varios estados e municipios.

Reconhecendo que creches e pré-escolas integram o sistema
educacional, junto aos demais niveis de ensino, embora ndo em
carater obrigatério, a nova Constituicdo consagra, no plano da lei, o
gue 0s movimentos sociais ja vinham reivindicando em varias partes
do pais (CAMPOS; ROSEMBERG; FERREIRA, 2001, p. 16).

No inciso IV do art. 208 da Constituicdo, é afirmado que o dever do Estado
com a educacao sera efetivado mediante a garantia de: “[...] atendimento em creche
e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988). Nessa
mesma perspectiva, no ano de 1990 € aprovado o Estatuto da Crianca e do

adolescente (ECA), reafirmando esses direitos.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) reitera os direitos ja
declarados na Constituicdo de 1988. No artigo 53 reafirma o direito
da crianca e do adolescente a educagdo, com vistas ao
desenvolvimento pessoal pleno, ao exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho e assegura, entre outros, o direito ao
acesso e permanéncia em escola publica e gratuita perto de seu
domicilio. Além disso, no artigo 54 inciso 4° assegura a crianca de
zero a seis anos de idade o direito de atendimento em creche e pré-
escola (VANTI; PLASZEWSKI, 2020, p. 6).

E preciso considerar que a legislacdo nacional seguiu orientacbes e
tendéncias mundiais. A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, foi realizada
no ano de 1990, em Jomtien, na Tailandia, e de acordo com Shiroma; Moraes e
Evangelista (2011. p. 48) foi financiada “...] pela UNESCO (Organizagao das
Nacgbes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e Cultura), pelo UNICEF (Fundo das
Nacdes Unidas para a infancia), pelo PNUD (Programa das Nacdes Unidas para o
desenvolvimento e pelo Banco Mundial”. O objetivo era firmar o compromisso de

assegurar uma Educacdo Basica de qualidade para criancas, jovens e adultos,

¥ No municipio de Irati, por exemplo, no estado do Parana, essa passagem da area assistencial para
a educacional ocorreu somente em 2007, de acordo com a pesquisa de Ujiie (2009, p. 49): “...]
observamos que a rede iratiense foi gerada huma esfera de forte ligacdo assistencial, o que evidencia
uma tendéncia de assistir, higienizar, proteger, tutelar e cuidar da crianca. Assim, a educacéo da
infancia esteve durante longo periodo nas méos da igreja, de leigos e pessoas de boa vontade. Neste
contexto de vicios e dificuldades, a passagem, em julho de 2007, a Secretaria Municipal de
Educacao, esta longe de ser um remédio para a superagao de todos os males”.
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principalmente para aqueles paises que se encontravam com maior taxa de

analfabetismo.

Esse evento foi o0 marco a partir do qual os nove paises com maior
taxa de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito,
india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo), conhecidos como ‘E
9, foram levados a desencadear acgdes para a consolidacdo dos
principios acordados na Declaracdo de Jomtien (SHIROMA;
MORAES; EVAGELISTA, 2011, p. 48, grifo nosso).

A Carta de Jomtien, priorizou “[...] a universalizagdo da educagao primaria
que, no caso brasileiro, correspondeu ao ensino fundamental” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 49). Entretanto, outras metas foram apontadas
em Jomtien: “| — expansdo da assisténcia e atividades de desenvolvimento da
primeira infancia, inclusive as intervencdes da familia, e da comunidade,
especialmente para criangas pobres, desassistidas e impedidas” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 50-51).

As influéncias de Organizagdes internacionais se fizeram presentes nas
politicas publicas no Brasil a partir da década de 1990. Uma reforma educacional a
partir da segunda metade dos anos de 1990 foi implementada pelo governo federal,
sob a influéncia das politicas econémicas do Fundo Monetario Internacional (FMI) e
das politicas educacionais do Banco Mundial (BM). Sob essa légica e com a
reestruturacdo econdmica no cenario brasileiro nesse periodo, as possibilidades de
desenvolvimento de propostas para a Educacéao Infantil foram reduzidas, priorizando
investimentos para o ensino fundamental (ROSEMBERG, 2002).

As expectativas do Banco Mundial, em relagédo ao atendimento de bebés e
criancas pequenas em paises considerados como “subdesenvolvidos”, era a “[...]
implantacdo de uma politica de massa, denominada de ‘Desenvolvimento Inicial da
Crianca’, que pudesse atender o maior publico possivel, fixados padrées minimos de
atendimento conforme a suposta reduzida disponibilidade financeira local”
(OLIVEIRA, 2017, p. 76). Assim, notadamente, podemos compreender a
continuidade da interferéncia do Banco Mundial (BM) no Brasil, para com as criangas
pobres e desamparadas.

Segundo Kramer (2006), apesar de todos esses fatores, nesse periodo esses
organismos multilaterais contribuiram para que no Brasil, houvesse a juncdo do

carater assistencialista e o educacional, apesar de que, de acordo com seus estudos
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histéricos, o que realmente foi viavel foi a prevaléncia de alternativas
assistencialistas para a democratizagdo da Educacéo Infantil no pais.

Persistiam assim as diretrizes assistencialistas anteriores, da Unicef e da
Unesco, para o Brasil. Como vimos anteriormente, o Projeto Casulo foi criado em
1977, pela LBA, que visava prestar assisténcia a baixo custo ao maior numero
possivel de criancas pequenas de 0 a 6 anos de idade. Rosemberg (2002) destaca
que tal projeto foi desenvolvido durante o periodo militar e que a Unicef, nesse
periodo, trouxe algumas indicacdes de educacédo para os paises subdesenvolvidos,
representando o Projeto Casulo a concretizacdo de seus discursos, que se fez
perceptivel nos documentos da Unicef e Unesco, entre a Guerra fria e a ditadura
militar no Brasil.

As propostas, argumentos e principios enfatizados para a expansao da
Educacao Infantil pela Unicef e Unesco em seus documentos foram, segundo
Rosemberg (2002), uma via para o combate a pobreza, a indicagdo de que a forma
de expansdo da Educacdo Infantil deveria se dar por meio de modelos que
minimizassem 0s investimentos publicos. Sendo assim, os programas deveriam se
apoiar nos recursos da comunidade, através de programas “alternativos”, “nao
formais” e “nao institucionais”. Tais programas foram destinados aos mais “carentes”
e em &reas mais povoadas, como as periferias urbanas. Destaca-se também nesse
periodo a criacao de creches domiciliares.

A maior influéncia, portanto, do BM, foi a partir da década de 1990. Segundo
Rosemberg (2002, p. 49), “[...] o BM retomou, praticamente sem alteracdo, modelos
de atendimento ‘ndo formal’ apoiados em investimento publico reduzido e no custeio
(direto ou indireto) pela comunidade, como haviam propugnado Unesco e Unicef em
décadas anteriores”. A prioridade dos financiamentos e investimentos do BM
recairam com exclusividade no Ensino Fundamental, com a retomada de uma
educacdo compensatéria, 0 que causou uma certa estagnacdo do avanco da
Educacao Infantil.

Foi somente no ano de 1996, no texto da atual LDB, Lei n°® 9.394/1996, que a
Educacao Infantil passa a ser considerada como primeira etapa da Educacao
Basica. Ela ficou assim definida em seu Art. 29: “A educacdao infantil, primeira etapa
da educacéo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de
até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
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complementando a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996). Nesse
momento, pelo menos em lei, supera-se o carater assistencialista das creches.

As politicas educacionais brasileiras, amparadas nesse receituario
educacional, vém se adequando as exigéncias constantemente colocadas pelo
contexto econdmico e social. No caso da Educacao Infantil, o texto da LDB n°
9.394/96 passou por alteracbes ao longo dos anos, e no ano de 2013 houve a
implantacéo da Lei n® 12.796/2013, que modificou a idade das criancas, passando a
vigorar a seguinte redacao em seu Art. 29: “A educacao infantil, primeira etapa da
educacédo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até
5 (cinco) anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 2013, grifos
NOSS0S).

Sendo assim, com essa alteragéo, o Art. 30 da LDB de 1996 preconiza que a
Educacao Infantil deve ser oferecida em: “I - creches, ou entidades equivalentes,
para criancas de até trés anos de idade; Il - pré-escolas, para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 2013, p. 1).

O texto da LDB instituiu a descentraliza¢do do ensino, ou seja, distribuiram-se
as competéncias entre os entes federativos: Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. Com isso, passou “[...] a determinar as competéncias e instituir os
respectivos sistemas; a partir da LDB estabeleceu-se também que a educacao
infantil passaria a ser responsabilidade dos municipios” (CASTRO; SA; CAMARGO,
2017, p. 160).

Com o objetivo de superar a tradicdo assistencialista de atendimento as
criangas pequenas, em 1998 o MEC disponibiliza as instituicbes infantis o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), organizado em
trés volumes, com orientagdes didaticas aos professores dessa etapa de ensino.

Guimaraes (2017, p. 130) concebe que: “A integracdo entre educar e cuidar
como funcdo da educacéo infantil p6de ser considerada um avanco, bem como o
conceito de educacdo no qual aprendizagem e desenvolvimento sdo processos
interligados e dependentes”. Esse Referencial, pode ser considerado como um

documento que ira nortear o trabalho do educador.

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e
orientacBes pedagdgicas que visam a contribuir com a implantacéo
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ou implementacdo de préaticas educativas de qualidade que possam
promover e ampliar as condi¢cdes necessarias para o0 exercicio da
cidadania das criancas brasileiras (BRASIL, 1998, p. 13).

Em um contexto de avancos legais e interesses internacionais que
priorizavam investimentos no Ensino Fundamental, vale lembrar sobre a criacdo de
um fundo de financiamento da educacgéo, com a Lei n° 9.424 de 24 de dezembro de
1996. Ela instituiu o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), regulamentado pelo
Decreto n°® 2.264, de junho de 1997 e implantado em janeiro de 1998 em todo pais.

O Fundef financiou durante uma década o Ensino Fundamental, de 12 a 82
séries (antigo 1° grau), contribuindo para uma melhoria significativa nas redes

publicas educacionais, aumentando o niumero de matriculas.

A maior inovagao do FUNDEF consiste na mudanca da estrutura de
financiamento do Ensino Fundamental (12 a 82 séries do antigo 1°
grau) no Pais, ao subvincular uma parcela dos recursos a esse nivel
de ensino. Além disso, introduz novos critérios de distribuicdo e
utilizacdo dos recursos correspondentes, promovendo a partilha de
recursos entre o Governo Estadual e os Governos Municipais de
acordo com o numero de alunos atendidos em cada rede de ensino
(BRASIL, 2003, p. 4, grifo do autor).

7

Entretanto, é importante frisar que o Fundef financiou exclusivamente o
Ensino Fundamental, portanto, os destinatarios desse recurso seriam os Estados e
Municipios que atendiam alunos das suas respectivas redes de ensino publicos de
Ensino Fundamental. Sendo assim: “Ndo sdo computadas, para efeitos de
distribuicdo dos recursos do Fundo, as matriculas na Educacdo Infantil (creche e
pré-escola) e no Ensino Médio (antigo 2° grau), nem do Ensino Supletivo, em
qualquer nivel” (BRASIL, 2003, p. 5, grifos do autor).

Além disso, esse fundo também foi criado para tentar valorizar o trabalho do
educador, na questdo salarial, tendo a obrigatoriedade por lei, de aplicar a maior
parte dos recursos, 60% do seu total, na remuneracdo e capacitacdo dos
professores e dos outros profissionais da educacdo que trabalhavam na escola.
Ficou estabelecido também que, durante os primeiros cinco anos de funcionamento
desse Fundo, uma parte dos 60% dos recursos, destinados a remuneracdo dos
profissionais do magistério, poderiam ser utilizados “...] para a capacitacdo de

professores leigos, segundo a formacao exigida nos Novos Planos de Carreira e
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Remuneracao do Magistério para a atuagéo desses profissionais” (RAMOS, 2009, p.
5).

A Lei 9.424/1996 facultou aos Estados e Municipios que até dezembro de
2001, fosse utilizado parte da parcela dos 60% dos recursos do Fundef para a
habilitacio de professores leigos. A partir de 2002, todavia, essa utilizagdo n&o seria
mais possivel. Mesmo assim, investimentos voltados a formagéo inicial dos
profissionais do Magistério poderiam continuar sendo financiados com a parcela dos
40% dos recursos do Fundo. Consideravam-se professores leigos que atuavam no

Ensino Fundamental, aqueles que:

[...] tenham apenas o ensino fundamental, completo ou incompleto;
lecionem para turmas de 12 a 4% série e ndo possuem 0O ensino
médio, modalidade normal (antigo magistério); lecionem para turmas
de 5% a 8% série sem que tenham concluido o ensino superior em
cursos de licenciatura em area especifica (BRASIL, 2003, p. 13).

No contexto de criacdo do Fundef, a Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril de
1999, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEI),
para organizacdo das propostas pedagoégicas das instituicdes de Educacao Infantil.
Segundo essas Diretrizes, as estratégias de avaliacdo e idade limite para o

atendimento das criancgas, foram estabelecidos no Art® 3°, item V.

As Propostas Pedagdgicas para a Educacéo Infantil devem organizar
suas estratégias de avaliagdo, através do acompanhamento e dos
registros de etapas alcangadas nos cuidados e na educacdo para
criancas de 0 a 6 anos, sem o objetivo de promog¢do, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental (BRASIL, 1999, p. 1, grifo n0sso).

Apo6s 10 anos de vigéncia do Fundef, segundo Guimaraes (2017), a Emenda
Constitucional n° 53/2006, que foi regulamentada pela Lei n° 11.494/2007 e pelo
Decreto n° 6.253/2007, o substituiu. Com o objetivo de contribuir para a ampliagéo
do direito a Educacdo Basica, o fundo passa a ser conhecido como Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Ele passa a abranger todas as etapas da
Educacdo Bésica, tendo sua previsdo de vigéncia até o ano de 2020, com o
compromisso de atender “[...] a partir do seu terceiro ano de implantacao, 47 milhdes

de alunos da educacao basica, contemplando creche, educacéo infantil, ensino
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fundamental e médio, educacdo especial e educagdo de jovens e adultos”
(GUIMARAES, 2017, p. 129).

A inclusdo da Educacao Infantil para efeito de recebimento dos recursos do
Fundeb gerou expectativas para uma possivel ampliacdo e melhoria do atendimento
nas instituicdes infantis, além da melhoria dos salarios dos profissionais que
atuavam nessa etapa. O Fundeb manteve o caréater de valorizagdo dos profissionais

da educacéo:

Quanto da utilizagdo dos recursos do fundo, o artigo 22 da Lei n°
11.494/07 reafirma o que antes estava previsto no FUNDEF, agora
com extensao a toda educacdo basica, ou seja, aplicacdo de pelo
menos 60% dos recursos totais dos Fundos serdo destinados ao
pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica em efetivo exercicio na rede publica (CARISSIMI,
2014, p. 85, grifos do autor).

As DCNEI de 1999 foram revistas nessa conjuntura. “Na medida em que
outras demandas e novos desafios foram colocados para a Educacado Infantil,
tornou-se necessaria a revisdo e atualizacdo dessas Diretrizes” (MARQUES;
PEGORARQO; SILVA, 2019, p. 268).

Assim, no ano de 2009, a Resolucdo CNE/CEB n° 05/2009 fixou as novas
DCNEI, articulada as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
reunindo principios e procedimentos para orientacdo das politicas publicas, além da
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo das propostas pedagogicas e
curriculares da educacao infantil (BRASIL, 2009). Essa Resolugdo n°® 5, de 17 de

dezembro de 2009, em seu Art. 3°, passa a ter a seguinte redacao:

Art. 3° O curriculo da Educacao Infantil € concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade (BRASIL, 2009, p. 1, grifos nossos).

Atualmente, segundo as Diretrizes da Politica Nacional de Educac¢éo Infantil
(BRASIL, 2009), a Educacao Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o
cuidado e a educacdo. Em seu Art. 8°, inciso 1°, essas Diretrizes dizem que, para
alcancar esse objetivo, as propostas pedagogicas das instituices de ensino infantil

“[...] deverédo prever condigbes para o trabalho coletivo e para a organizacdo de
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materiais, espacos e tempos que assegurem: | - a educacdo em sua integralidade,
entendendo o cuidado como algo indissocidvel ao processo educativo; [...]" (BRASIL,
2009, p. 2). Além disso, esse trabalho deve ser realizado por profissionais
capacitados, independentemente do género.

O discurso predominante é o de que as instituicdes de ensino infantil sdo
consideradas como espago de crescimento, desenvolvimento e aprendizagens, e
que o profissional que nela atua deve compreender a criangca em suas
potencialidades, deve ser capaz refletir criticamente suas praticas cotidianas, para
que a crianca aprenda de forma ludica, valorizando o brincar, pois é através das
brincadeiras que as criancas nessa faixa etaria aprendem.

No ambito das reformas mais recentes das politicas educacionais atuais, em
20 de dezembro de 2017 foi homologada a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), definindo “[...] aquilo que todos os alunos tém o direito de aprender,
independentemente da regido e do local onde estudem” (MARQUES; PEGORARO,;
SILVA, 2019, p. 272).

A BNCC reitera que a Educacao Infantil € a primeira etapa da Educacao
Béasica, e o inicio e o fundamento do processo educacional, a partir do qual todo
conhecimento sera construido. A partir da vinculagado da concepc¢ao sobre “educar e
cuidar’ nas ultimas décadas, o texto interpreta e defende o cuidado como algo
indissociavel do processo educativo. As instituicdes de ensino infantil ttm a funcéo
complementar a educacdo que é realizada pela familia, além disso, elas devem
reconhecer, respeitar e dialogar com as diversidades culturais das familias e da
comunidade.

O documento considera importante acolher as vivéncias e os conhecimentos
que ja foram construidos pela crianca, ou seja, em termos pedagodgicos, deve-se
reconhecer e aproveitar 0os conhecimentos prévios, aqueles que os alunos ja

possuem antes de adentrar nas creches e pré-escolas. Nas palavras do documento:

[...] as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e o0s
conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da familia e
no contexto de sua comunidade, e articula-los em suas propostas
pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e
consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira
complementar & educacéo familiar — especialmente quando se trata
da educacéo dos bebés e das criancas bem pequenas, que envolve
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aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e
escolar), como a socializacdo, a autonomia e a comunicacao
(BRASIL, 2018, p. 36).

Em relacdo a atuacdo do professor, em primeiro lugar a BNCC enfatiza que
sua funcdo é organizar e propor experiéncias de aprendizagem, sendo planejadas
com “intencionalidade”, ou seja, com intencdo e propdsito. “Parte do trabalho do
educador é refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das
praticas e interacfes, garantindo a pluralidade de situagcbes que promovam o
desenvolvimento pleno das criancas” (BRASIL, 2018, p. 39). A BNCC propde que o
trabalho do educador deve envolver essa dindmica, com a utilizacdo de diversos

recursos e estratégias. Em relacéo a intencionalidade, o texto nos diz que:

[...] consiste na organizacdo e proposicdo, pelo educador, de
experiéncias que permitam as criancas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura
e com a producdo cientifica, que se traduzem nas praticas de
cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas
brincadeiras, nas experimentacdbes com materiais variados, na
aproximagdo com a literatura e no encontro com as pessoas
(BRASIL, 2018, p. 39).

Sdo apontados os principais eixos estruturantes das praticas pedagogicas
dessa etapa da educagao, que sado as “interagdes” e as “brincadeiras”, esses dois
eixos sdo o que fazem a conexdo de todas as acdes nas praticas educativas da
Educacao Infantil. Possibilitam, assim, “[...] experiéncias nas quais as criancas
podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acgles e
interacbes com seus pares e com o0s adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializagdo” (BRASIL, 2018, p. 37). Sao consideradas
importantes porque asseguram ou tornam possivel a realizacdo dos seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento que a crianca nessa fase possui: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se.

O primeiro direito, segundo a BNCC (2018), é o conviver — conviver com
outras criangas e adultos, ampliando o conhecimento de si e do outro, e o respeito a
cultura e diferencas entre as pessoas. O segundo direito, € o brincar — esse brincar
deve acontecer todos os dias, em todos os espacos e tempos, e com diversas
criangas e adultos. O terceiro direito, é o participar — participar ativamente, do
planejamento, gestdo, na escolha das brincadeiras, das atividades propostas pelo

educador, dos materiais. O quarto direito € o explorar — todos o0s gestos,
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movimentos, lugares, texturas, cores, materiais, objetos que estéo na escola e fora
dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, através das artes, escrita, ciéncia e
tecnologia. O quinto direito, € o de expressar — conversar, produzir didlogo sobre
suas emocdes, sentimentos, duvidas, questionamentos, de acordo com suas
necessidades. O sexto direito, € o conhecer-se — ou conhecer a si mesmo, muito
importante para que a crianga possa construir uma identidade pessoal, cultural e
social, que seja positiva em relacdo a si e também aos outros.

Tanto os eixos como os direitos de aprendizagem trazem a ideia de infancia,
de espontaneidade da crianga, com o0 intuito de garantir e respeitar essas
caracteristicas e interesses peculiares a ela nessa fase. Assim, a organizacado
curricular da Educacdo Infantii na BNCC esta estruturada em cinco campos de
experiéncia que compdem os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. S&o
eles: O eu, o outro e o0 n@s; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e
imaginacéo; Tragos, sons, cores e imagens; e Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacoes.

Cada um desses campos conta com objetivos proprios que, segundo
Guimaraes (2017, p. 133), “[...] ndo tém relacdo com as disciplinas escolares. As
experiéncias seriam preparadas e realizadas com as criangas, de forma a garantir
seu direito de aprender, conforme suas especificidades e modos de compreender”.

A prépria BNCC confirma que “Os campos de experiéncias constituem um
arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural” (BRASIL, 2018, p. 40). Sendo assim, €
importante citar como a BNCC descreve o0 aluno dentro do processo de

aprendizagem:

Essa concepcdo de crianca como ser que observa, questiona,
levanta hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que
constroi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado
por meio da agdo e nas interacdes com o mundo fisico e social ndo
deve resultar no confinamento dessas aprendizagens a um processo
de desenvolvimento natural ou espontaneo. Ao contrario, impfe a
necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas
pedagogicas na Educacado Infantil, tanto na creche quanto na pré-
escola (BRASIL, 2018, p. 38, grifos do autor).
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O aluno é visto, portanto, como alguém criativo, ativo, que questiona e
participa, que interage e que esté envolvido em seu processo de aprendizagem, ele
constroi 0 seu conhecimento, o que podemos reconhecer que a BNCC esta pautada
em uma base construtivista, ou seja, ela acredita na constru¢do cognitiva que é feita
pelo proprio aluno, mas também defende a importancia da apropriacdo do
conhecimento sistematizado.

Os estados tiveram que adequar seus curriculos a BNCC e isso vem sendo
aprovado e implantado na atualidade. No caso paranaense, compreendendo que a
crianca é considerada como um sujeito histérico e de direitos, o Referencial
Curricular do Parana concebe que a “[...] BNCC, compreendendo a crianga por
inteiro — corpo, mente e emocgdes, aponta a importancia de conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se como direitos essenciais de
aprendizagem e desenvolvimento” (PARANA, 2018, p. 34).

Ela defende, portanto, que as interacdes e brincadeiras cotidianas
representam um direito da prépria infancia, de viver e se desenvolver em um
ambiente seguro, prazeroso e principalmente ludico, para o qual € necesséario a
intencionalidade e o planejamento do trabalho pedagdgico, de acordo com cada
faixa etaria.

O percurso histérico até aqui apresentado foi importante para constatarmos a
trajetéria das instituicbes ligadas ao atendimento da primeira infancia, as questbes
econdmicas e culturais, que estdo relacionadas ao foco principal de nosso objeto de
estudo, que é a analise do valor do trabalho docente realizado no ambito da
Educacao Infantil, e sua relagdo com a sua remuneracao salarial atual, verificando
se ela esta realmente relacionada a atuacdo da mulher nessa profissédo, ou se sao
as condic¢des estruturais e econémicas que determinam seu Valor. Para ampararmos
a analise do valor do trabalho desse profissional, discutimos a seguir a condicao de

sua formacao na atualidade.

4.2. FORMACAO E TRABALHO DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL NA
ATUALIDADE

Vimos a trajetoria de atendimento a pequena infancia no Brasil, antes de seu

carater educativo, com a fase da filantropia e caritativa, por exemplo, que incluia
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modalidades de atendimento como: a roda dos expostos, que era destinada a
criangas em situacao de abandono, até as primeiras creches, que atendiam criancas
carentes e oriundas das classes trabalhadoras. Nesse periodo, portanto, ndo havia a
exigéncia de formacdo para a realizacdo desse trabalho, ja que vigoravam nessas
instituicdes objetivos de carater meramente assistencialistas.

Entretanto, o surgimento dos Jardins de Infancia no século XIX, inspirados em
Froebel, destinados aos filhos de familias em condicdes financeiras mais favoraveis,
ja havia a preocupacdo em contratar profissionais mais qualificados, como as alunas
dos cursos normais que eram oferecidos nas grandes cidades, pois ja havia a
intencdo de se aliar o conceito educativo com o cuidado.

O século XX ficou marcado em grande parte pela fase compensatoria, que
incluiu politicas publicas de criacdo de creches assistenciais pelo poder publico,
financiamento de programas por organismos internacionais, que visavam a
expansdo de um atendimento em massa em paises considerados “em
desenvolvimento” a baixo custo, o que, consequentemente, levou a contratagcao de
muitos profissionais leigos ou voluntérios, inclusive em escolas publicas de Ensino
Fundamental, pois 0 objetivo do atendimento dessas criancas era tentar suprir ou
compensar suas “caréncias” déficits sociais, fisicos e culturais.

Foi com a LDB de 1996, como ja mencionamos, que se normatizou a fase
educativa e de cuidado, a principio de criancas de 0 a 6 anos de idade, quando a
Educacao Infantil passou a fazer parte da primeira etapa da Educacdo Basica.
Nesse contexto, a crianca passa a ser compreendida como um sujeito histérico e
social, de direitos, dentre eles, o aprender, o brincar e o seu desenvolvimento pleno

e integral.

A recomendacdo legal de uma funcdo educativa ao atendimento
institucionalizado da crianca desencadeou discussfes sobre o tipo de
trabalho pedagdgico adequado a esse segmento; sua normatizagao;
a revisao do papel dos professores junto a necessidade de formacéao
especifica, alem das diretrizes curriculares a serem seguidas
(GUIMARAES, 2017, p. 122, grifos nosso).
Diante das concepg¢fes e normativas legais apresentadas anteriormente, as
instituicbes de Educacédo Infantil que atendem criancas de 0 a 5 anos passam a
articular-se com a valorizag&o do profissional que nelas atua, devido ao seu carater

educativo. Dessa maneira, a formagéo de docentes para atuar na Educagao Infantil,
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segundo o art. 62 da LDB, devera ser realizada em “[...] nivel superior, admitindo-se,
como formacdo minima, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”
(BRASIL, 2005, p. 11).

A Lei n. 11.738, de 16 de julho de 2008, regulamenta em seu Art. 1° o Piso
Salarial Profissional Nacional, para os profissionais do magistério publico da
educacédo béasica. No § 1°, diz que o piso salarial profissional nacional, “[...] € o valor
abaixo do qual a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo poderao
fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico da educacéo basica,
para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais” (BRASIL, 2008, p. 1).
Nesse momento, tratava-se de uma conquista relevante para os profissionais que
atuavam na Educacéo Infantil, uma vez que foi instituido “[...] a partir de importantes
embates travados pelos profissionais da educacao e seus representantes em busca
da aprovacgao e sansao da referida lei” (AZEVEDO, et al., 2021, p. 8).

No ano seguinte, o Parecer MEC/CNE n° 20/2009, definiu as principais
caracteristicas das instituicbes infantis, suas funcdes e a formacéo requerida ao

educador.

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criangas de zero a cinco anos de idade por meio de
profissionais com a formacgdo especifica legalmente determinada, a
habilitacdo para o magistério superior ou médio, refutando assim
funcbes de carater meramente assistencialista, embora mantenha a
obrigacdo de assistir as necessidades basicas de todas as criancas
(BRASIL, 2009, p. 4).

Entretanto, o texto da Lei n° 9.394/1996 passou por mais alteracdes no
decorrer dos anos e, dentre as alteracées, houve a implantacdo da Lei n°

13.415/2017, que passou a ter a seguinte alteracdo na redacéo do Art. 62:

A formacgédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 2017, grifos nossos).

A formacdo de professores em nivel superior passou a se dar em variados
espacos. Para Cerisara (2002), de acordo com a lei, a possibilidade de formacédo de
professores em Institutos Superiores de Educacdo trouxe como consequéncia a

reducdo a uma formacédo meramente técnica, ao estarem desvinculados dos centros
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de pesquisa. Ocorre assim uma formacao deficiente, pois, geralmente, ndo h4 a
existéncia de espacos para debates e reflexdes, devido ao aligeiramento dos cursos
e seu carater tecnicista. No caso da Educacéao Infantil, a formacdo minima até hoje
exigida sequer € a de nivel superior.

Essa abertura em relacdo aos espacos e niveis de formacdo pode ser
compreendida no interior das politicas educacionais mais recentes. O

neoliberalismo, segundo Guimaraes (2017, p. 127-128),

[...] desde sua insercdo no Brasil, acarretou varias consequéncias
para a educacdo em geral, dentre elas, desdobramentos perversos
na Educacao Infantil, como a formacao sem a especificidade da area,
cursos rapidos e a baixo custo que significam limitacdo de
conhecimento especifico e inabilidade de compreender o contexto
social das criancas.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-2024), Lei n°® 13.005 que foi
aprovado em 25 de junho de 2014, é composto por vinte metas e cada uma delas
possui uma série de estratégias, Segundo Matijascic (2017, p. 7): “O plano foi
lancado em um periodo de maior dinamismo da economia, e a crise econdmica atual

gera duvidas sobre sua exequibilidade”. A Meta 1, tinha como compromisso:

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacao infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014, p. 26).

Percebe-se que a prioridade recaiu sobre a pré-escola, para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos, com o objetivo da universalizacdo até o ano de 2016, pois
subentende-se que seria uma preparagao para o ensino fundamental. Enquanto que,
para as criancas de até 3 (trés) anos atendidas em creches, o compromisso era a
ampliacdo da oferta, de no minimo 50%, até o final da vigéncia deste PNE. Em
relacdo as Metas 15 e 16, do PNE, elas propugnam o “[...] aumento da qualificacao
dos professores, para que esta seja, no minimo, equivalente ao ensino superior e
que metade do contingente em 2024 conte com uma formagéo de pds-graduagao”
(MATIJASCIC, 2017, p. 36).

Em relacdo a valorizacdo dos professores, a Meta 17 do PNE propde o

seguinte compromisso: “Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
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publicas de educacéo bésica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos
(as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014, p. 48-49).

Convém destacar que os itens das estratégias 17.2 e 17.3, tratam de
questdes relacionadas ao piso nacional do magistério e carreira, que ja haviam sido
instituidas pela Lei n. 11.738, de 16 de julho de 2008. O que se observa, de acordo
com Jardilino e Sampaio (2019, p. 189), “[...] € que, ha quase uma década, a
chamada Lei do Piso ainda vem sendo desrespeitada no territério nacional, sendo
entdo necessario ser reavida pelas metas do novo plano”.

O texto da LDB/1996 trata, exclusivamente em seu Art. 67, sobre a

valorizacéo dos profissionais da educacéao.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

Il — piso salarial profissional

IV — progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido
na carga de trabalho;

VI — condi¢Bes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).

A criacao do Fundeb (2007-2020) impactou na Educacéo Infantil e no trabalho
e formacdo docente, pois pela primeira vez se incluiu a Educacao Infantil em um
financiamento publico de educacéo. De acordo com Santos (2019, p. 21) isso se deu
“[...] ao ser contabilizada para efeito de recebimento dos recursos do Fundeb. Essa
inclusdo gerou a expectativa de uma possivel ampliacdo do atendimento, melhoria
das condicdes de oferta e nos salarios dos profissionais que atuavam nesse
segmento”.

Entretanto, é preciso considerar que a Educacao Infantil € o segmento que
necessita de mais recursos financeiros, pois historicamente possui um déficit “[...] em
relacdo a infraestrutura, espacos adequados, recursos humanos e pedagodgicos,
baixo atendimento, e os descritores para distribuicdo dos recursos do Fundeb para

creche e pré-escola sdo muito baixos” (SANTOS, 2019, p. 21). Isso se explica pelo
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fato de que o atendimento educacional infantil durante um longo periodo da historia,
como constatamos anteriormente, nao foi prioridade por parte do Estado brasileiro.

Em geral, o Poder Central estimulou e promoveu uma politica de
atendimento a infancia de baixo custo. Durante muito tempo, o
atendimento a crianga pequena em creche e pré-escolas, no Brasil e
no mundo, esteve atrelado a um objetivo de atender exclusivamente
as criancas pobres. A educacdo infantil foi usada como estratégia
para combater a pobreza e resolver problemas ligados a
sobrevivéncia das criangas. Constituia-se num equipamento sé para
pobres e, por tudo isso, justificava a existéncia de atendimentos de
baixo custo, precario com baixa formagdo de seus profissionais
(SANTOS, 2019, p. 22).

Ha que se considerar que a criagdo do Fundeb representou um avanco
importante para o atendimento educacional da primeira infancia, ao vincular recursos
para garantir o direito a educacao para todos, desde o nascimento. De acordo com
os dados do Censo Escolar de 2013, desde 2007 o numero de matriculas em
creches havia se ampliado de forma significativa, mesmo que ainda abaixo do que
era esperado. O numero de matriculas em creches teve uma evolucéo, pois passou
de 1.579.581 em 2007, para 2.730.119 em 2013 (BRASIL, 2013).

E preciso atentar, todavia, para o fato de que é necessario ter parametros de
qualidade de atendimento e ensino, pois estar somente dentro de uma instituicao
educacional ndo é uma garantia plena do direito a educacdo. Segundo Santos
(2019), o problema da qualidade e da equidade na educacdo no Brasil ndo é

somente financeiro, apesar deste ser considerado o maior deles.

O Brasil tem um problema historico de violagéo do direito a educacéo
para as camadas populares, o que se refletiu no atraso educacional,
no analfabetismo, na falta de acesso ao ensino fundamental até o
final da década de 1990, no problema de acesso e permanéncia no
ensino médio, como também na baixa oferta da educacdo infantil.
Esse é um fator que precisa ser levado em conta, pois ndo é s6 uma
guestdo de acesso tardio, € uma questdo de néo ter historicamente
construido infraestrutura, condicdes materiais e recursos humanos
para acolher os estudantes. Desse modo, podemos ainda afirmar
que, os 10% do PIB n&o sdo suficientes para consertar o atraso
educacional, social e econébmico de centenas de anos no pais. Mas
sem ele certamente serd muito mais dificil (SANTOS, 2019, p. 39).

De acordo com Barbosa, Silveira e Soares (2022), no que se refere a
formacao de professores, ha um certo descompromisso com a sua garantia em nivel

superior, ja que admite-se a formagdo em curso de magistério de nivel médio para
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atuacao na Educacéo Infantil e no Anos iniciais do Ensino Fundamental, “[...] sem
uma determinagdo clara e objetiva do curso de Pedagogia como aquele que é o
responsavel pela formacao dos professores com dominio especifico para assumir tal
tarefa” (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2022, p. 6). Segundo esses autores, esses
fatores podem afetar questdes referentes a contratacdo, garantias, direitos e a
aplicacdo dos recursos do proprio Fundeb.

Essa dubiedade, pelo que se pode observar, hdo ocorre ao acaso e
afeta comumente os recursos aplicados tanto na contratacdo de
professores quanto na garantia das carreiras e dos direitos desses
profissionais, duplicando, nesse caso, 0s tipos de contratos e
aplicacdo do proprio Fundeb (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES,
2022, p. 6).

Em dezembro de 2020 findou-se a vigéncia do Fundeb, sendo que seu fim ja
havia sido motivo de discussfes sobre a continuidade de um sistema de fundos de
financiamento da Educacéo Bésica que pudesse substitui-lo. Assim, “O novo Fundeb
tornou-se permanente ao entrar na Constituigdo como a Emenda Constitucional (EC)
n°® 108” (IPEA, 2021, p. 6).

Ainda de acordo com o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA,
2021), o Fundeb permanente foi possivel através da proposta de Emenda
Constitucional (PEC) n- 15/2015, de autoria de Raquel Muniz, filiada ao Partido
Social Cristdo de Minas Gerais (PSC-MG), tendo como relatora a deputada e
professora Dorinha Seabra Rezende, do Democratas de Tocantins (DEM-TO).
“Dessa forma, tal PEC foi promulgada no Congresso Nacional, em 26 de agosto de
2020. Por sua vez, a Lei n-14.113/2020 foi estabelecida para regulamentar o novo
Fundeb, permitindo a entrada em vigor em 1-de janeiro de 2021” (IPEA, 2021, p. 6).

Com a sua aprovacao, o novo Fundeb ndo tem mais prazo para acabar. Além
disso, houve uma modificacdo da forma de redistribuicdo dos recursos, com uma
participacdo maior financeira da Unido: “[...] sendo assim, esta deve aumentar
progressivamente o percentual de sua complementagdo até atingir o equivalente a
23% do aporte total dos estados e municipios aos fundos até o sexto ano de
vigéncia” (IPEA, 2021, p. 8).

Com o novo Fundeb, os Estados e Municipios devem aplicar 70% de seus
recursos na remuneracdo dos profissionais da Educacdo Bésica, diferente do
Fundeb (2007-2020), em que o Piso para valorizacdo do Magistério era de 60%.
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Além disso, o novo Fundeb incluiu “[...] psic6logos e assistentes sociais trabalhando
entre os profissionais da educacdo basica a serem remunerados com 0S seus
recursos” (IPEA, 2021, p. 8).

N&o ha como negar que houve alguns avancos significativos nessa primeira
etapa de ensino, no que se refere ao reconhecimento da criangca como um sujeito
histérico e de direitos, direito a um atendimento e ensino de mais qualidade,
entretanto, muitos sdo o0s desafios que ainda precisam ser superados,
principalmente, no que diz respeito a qualificacdo e reconhecimento do profissional
que nela atua. Para finalizarmos, faremos uma andlise sobre o valor do trabalho
docente atualmente, com base no que ja pesquisamos e concluimos sobre o
trabalho e seu valor e de pesquisas recentes que apontam a atual situacdo do

trabalho docente.

4.3 O VALOR DO TRABALHO DOCENTE: CAMINHOS DE ANALISE E UM
PANORAMA DA REALIDADE ATUAL

Ao longo de nossa investigacdo ficou evidente que o trabalho docente
realizado na Educacéo Infantil sempre foi desempenhado por mulheres, portanto,
nao houve a feminizacdo desse trabalho. Vimos que é desde a década de 1990,
mais precisamente com a LDB de 1996, que a Educacéao infantil foi inserida como
primeira etapa da Educacdo Basica. Além disso, passa a ser exigida formacao
especifica para poder atuar nessa primeira etapa da educacao, no caso o Magistério
e, atualmente, além do Magistério, também é defendida a Licenciatura Plena em
Pedagogia.

A fim de sustentar nossas analises, recuperamos 0S pressupostos que
norteiam nossa discussdo sobre o Valor do trabalho. Vimos que ele é calculado pelo
valor da mercadoria forca de trabalho e é produto do quantum de trabalho social
médio é necessario para a subsisténcia desse trabalhador. Ele inclui, obviamente, os
meios de subsisténcia necessarios para manter trabalhador vivo e também o nivel
de sua educacao exigido.

Ademais, de acordo com nossos estudos, concluimos que o Valor do trabalho
na sociedade capitalista se constitui como dispéndio de trabalho humano
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socialmente igual, independente de quem o realiza, seja qual for o tipo de trabalho
realizado. Compreendemos que a discussao sobre o Valor do trabalho docente na
Educacao Infantil, por conseguinte, ndo pode ser explicada pela feminizacdo do
magistério. 1sso porque estariamos considerando apenas o trabalho util, concreto,
com suas especificidades, o que € insuficiente para compreensdo do Valor. Ele
exige como vimos, avancar para o trabalho abstrato.

Entretanto, muitas discussfes sobre a feminizacdo do Magistério e sua
desvalorizacdo profissional sdo debatidas por diversos pesquisadores. Tumolo e
Fontana (2008), constataram as pesquisas da década de 1990, em relacdo ao
trabalho docente*, priorizavam sempre questfes relacionadas as relacbes de
género, cultura escolar e formagdo docente. Ao analisar alguns autores que
discutiram a feminizacdo do magistério, Tumolo e Fontana (2008) expdem o0 que
concluiram sobre género e sua relagdo com o que denominaram de proletarizacdo

do trabalho docente.

Para esses pesquisadores, a entrada massiva da mulher no
magistério provocou no imaginario social e na constituicao
profissional da categoria uma crescente desvalorizagdo social e
salarial. O vinculo entre a docéncia, as atividades domésticas e o
aspecto vocacional atribuiram ao trabalho docente uma conotagéo
servil e docil, que o diferenciou das atividades exercidas por outras
categorias de trabalhadores (TUMOLO; FONTANA, 2008, p. 161-
162).

Outro aspecto que foi evidenciado em suas pesquisas € que o professor tem
sido comparado ao trabalhador fabril, sua proletarizacdo, portanto, apontada como

resultado das mudancas na organizacao escolar na conjuntura capitalista.

[...] o professor vem sofrendo um processo de proletarizagdo que o
assemelha ao trabalhador fabril. A crescente desqualificacdo e
fragmentacao do seu trabalho, a ‘popularizagdo’ do ato de ensinar, o
desprestigio social da ocupacgéo, a baixa remuneracdo e a presenca
dos especialistas na escola séo fatores que induzem a categoria a
sua proletarizagdo (TUMOLO; FONTANA, 2008, p. 162).

4 Tumolo e Fontana (2008, p. 161) fizeram “[...] um levantamento detalhado da producdo académica
sobre o trabalho docente na década de 1990, totalizando 120 textos [...]" e destes selecionaram “[...]
39 publicacdes, assim distribuidas: 3 teses, 15 dissertacdes, 11 artigos e 10 livros. A leitura dessa
producdo possibilitou mapear as concepc¢des que nortearam cada pesquisa € 0S pressupostos
tedricos que subsidiaram as andlises dos investigadores. Essa identificacdo foi essencial para
verificar a compreensdo dos pesquisadores sobre o trabalho docente e suas especificidades,
possibilitando a construcdo de um quadro geral em relacdo ao estudo do trabalho docente que
caracterizou o periodo”.
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Além desses, outros fatores sdo destacados, como a falta de motivacao
profissional desses trabalhadores, considerada como algo inerente a sua
proletarizacdo, bem como o processo de assalariamento e precarizacdo da
profissdo. Outros destacaram que a proletarizacdo € resultado da producéo
capitalista que retira do trabalhador o controle sobre o processo produtivo.
Trabalhador proletario seria a negacédo do trabalhador individual e a afirmacéo do
trabalhador coletivo. Ha também afirmacdes de que os docentes se encontram na
categoria de semiprofissdes, sdo considerados proletarios, mas possuem controle de
seu processo de trabalho e qualificacdo para exercerem sua atividade, estando,
portanto, préximos dos profissionais (TUMOLO; FONTANA, 2008).

Como nos pautamos na base tedrica da obra marxiana, compreendemos que
o(a) trabalhador(a) docente € caracterizado(a) como classe trabalhadora. Vimos que
s6 é trabalhador produtivo aquele que produz mais-valia ao capitalista. Atualmente,
de acordo com Tumolo e Fontana (2008, p.167): “[...] os trabalhadores da educagao
séo constituidos, em sua maioria, por trabalhadores assalariados, seja no sistema
publico ou privado de ensino”. Entretanto, existem trabalhadores assalariados,
incluindo professores, que nao estabelecem a relacdo de producéo especificamente

capitalista, ou seja, que sdo ou nao produtivos de capital.

Além disso, também existem professores que exercem sua atividade
sem ser assalariados e, neste caso, ndo s&o produtivos. Apesar de
desempenharem o mesmo trabalho concreto, quer dizer, de
executarem 0 mesmo processo de trabalho, os trabalhadores
docentes apontados anteriormente participam de relacdes sociais de
producao diferentes (TUMOLO; FONTANA, 2008, p. 167).

Para elucidar o que estdo querendo demonstrar, 0os autores apresentam
guatro exemplos de trabalhos docentes existentes na sociabilidade do capital,
demonstrando que isso requer verificar sua relagdo com o processo de producao no
gual estédo inseridos. O primeiro se refere ao trabalho docente em um processo
simples de trabalho, quando um professor ensina seu filho a ler. “Trata-se da
producdo de um valor de uso e ndo de uma mercadoria e, por isso, nao houve
producdo de valor nem de mais-valia, 0 que caracteriza esse professor como um
trabalhador nao-produtivo” (TUMOLO; FONTANA, 2008, p. 167).
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Outro exemplo trata do trabalhador(a) docente que ministra aulas particulares,
produzindo assim ensino como valor de troca, vendendo como uma mercadoria.
Nesse caso, mesmo que tenha produzido valor, segundo os autores, “[...] ndo
produziu mais-valia, uma vez que, sendo proprietario de meios de producdo, nao
necessitou vender sua forca de trabalho e, por isso, ndo estabeleceu uma relagéo
assalariada, constituindo-se também como um trabalhador nao-produtivo”
(TUMOLO; FONTANA, 2008, p. 167).

O terceiro exemplo é o(a) professor(a) que trabalha em uma escola particular
de ensino, esse especificamente passa a vender sua forca de trabalho ao
proprietario da instituicdo, sendo assim, “[...] produz uma mercadoria — ensino —, que
pertence a este Ultimo, e, ao fazé-lo, produz mais-valia e, consequientemente,
capital, o que o caracteriza como um trabalhador produtivo” (TUMOLO; FONTANA,
2008, p. 168).

O quarto e ultimo exemplo é o do trabalhador(a) docente da escola publica
que, apesar de vender sua forca de trabalho ao Estado, segundo a compreensao
dos autores, “[...] ele produz um valor de uso e ndao um valor de troca e, portanto,
nao produz valor nem mais-valia. Como nao estabeleceu a relacéo especificamente
capitalista, ndo pode ser considerado um trabalhador produtivo” (TUMOLO;
FONTANA, 2008, p. 168).

Tumolo e Fontana (2008) explicam que todos esses trabalhadores docentes
estdo submetidos a légica capitalista, pois essa é a forma social a qual vivemos.
Apesar de desempenharem o mesmo processo de trabalho concreto, no caso, o
trabalho de ensinar, produzem o mesmo produto, entretanto, estabeleceram
relacbes de produgéo distintas.

Segundo a visdo dos autores, com base na teoria marxiana, somente o
terceiro exemplo, o do trabalhador(a) docente que atua em uma rede privada de
ensino, que se enquadra como trabalhador(a) produtivo, pois somente esse: “[...]
estabeleceu a relacdo de producao especificamente capitalista, na medida em que
vendeu sua forga de trabalho para o proprietario da empresa escolar e, dessa forma,
produziu mais-valia e, consequentemente, capital” (TUMOLO; FONTANA, 2008, p.
169).

Esses sao exemplos, que nos limites desse trabalho, foram apenas

referéncias para que possamos compreender o trabalho docente dentro da logica
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capitalista, bem como identificar que o que os define e diferencia ndo € a questédo do
género ou sexo, mas sim a relagéo social na qual estéo inseridos.

Nos limites deste trabalho, ndo nos cabe realizar uma discussdo detalhada
acerca das diferenciacdes especificas do trabalho produtivo ou ndo de capital, mas
apenas identificar as variaveis que devem ser levadas em conta para se discutir o
trabalho docente e seu Valor na relacao social do capital. O que inferimos até aqui é
gue a determinacéo do Valor desse trabalho ndo se da pelo fato de ele ser realizado
por mulheres ou por homens, nem por se caracterizar cComo um Servico ou nhao, mas
sim pelo tempo social necessario demandado para sua producao.

Se tomarmos a especificidade na Educacdo Infantil e a compararmos, por
exemplo, com o trabalho docente exigido para o Ensino Superior, constatamos que
ambos exigem graus de formacéo distintos, ou seja, em um h& maior dispéndio de
tempo de trabalho para sua producdo do que no outro, 0 que explica sua
diferenciacéo de Valor, expressa na forma do dinheiro recebido como salario. Nao se
trata de considerar um mais importante do que o outro, nem de ser mais “valorizado”
ou ndo, mas sim de critérios de determinacdo objetivos, que se dao as costas dos
produtores dessa mercadoria forca de trabalho docente, ou seja, dos(as)
professores(as).

Nesse sentido, é possivel compararmos o trabalho docente com outros tipos
de trabalho com exigéncias semelhantes ou ndo. Para isso, apresentamos alguns
dados estatisticos sobre os professores da Educacdo Basica no Brasil atualmente,
suas condi¢Oes de vida, insercdo no mercado de trabalho e remuneracéo. Esses
dados séo referentes a uma pesquisa de 2017, realizada por Milko Matijascic,
técnico em planejamento e pesquisa na Diretoria de Estudos e Politicas Sociais
(Disoc) do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA). Segundo o autor, esse

estudo teve como objetivo:

[...] conhecer melhor as condicdes de vida, a inser¢do no mercado de
trabalho e a remuneracdo dos professores da educacao basica, que
atuam nos ciclos de educacao infantil, ensino fundamental e médio.
Os professores que tém atuacdo em cursos de educacao de jovens e
adultos (EJA) e no ensino técnico, que privilegia a profissionalizacéo
dos alunos, também atuam como docentes da educacao basica. Em
resumo, os professores da educagdo basica representam um
contingente que envolve uma categoria socioprofissional numerosa e
disseminada ao longo do Brasil (MATIJASCIC, 2017, p. 8, grifo
Nosso).
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Para Matijascic (2017, p. 9, grifo nosso) “Esses indicadores tém por meta
revelar como se situam os professores enquanto profissionais, quando comparados
ao restante da populacdo ocupada brasileira”. Sendo assim, foram apontadas
primeiramente as principais caracteristicas dos professores da Educacdo Basica no
Brasil, sendo a primeira delas relacionada ao seu perfil, que se refere a raca e sexo,
em relacdo aos demais ocupados.

O primeiro resultado, portanto, é apresentado conforme a distribuicdo da
populacao brasileira de professores e demais ocupados segundo sexo e raca. As
mulheres brancas e negras se constituem como professoras em sua maioria, 47,2%
de mulheres brancas professoras, e 35,9% mulheres negras professoras, ja 0s
homens sdo minoria, 8,7% se constituem como homens brancos e professores, e
8,1% sdo homens negros e professores.

Em relacdo as demais ocupagOes profissionais, os homens s&o maioria,
26,2% de homens brancos na categoria de demais ocupados, e 32,5% de homens
negros como os demais ocupados, ja as mulheres, sdo 19,8% de mulheres brancas
nas demais ocupacbes, e 21,5% de mulheres negras situadas nas demais
ocupacoes.

E, preciso mencionar que as mulheres brancas e negras professoras s&o
maioria em relagdo aos homens na profissdo docente. Além disso, “As mulheres
estdo sobrerrepresentadas na condicdo de professoras da educacdo basica em
comparacgao ao perfil da populagao ocupada” (MATIJASCIC, 2017, p. 10).

Outro resultado importante da pesquisa refere-se a renda per capita
domiciliar, em mudltiplos do salario minimo vigente em 2015, em relacdo aos
professores e demais profissionais ocupados, por regido e local de domicilio, ou
seja, regido: Norte, Nordeste, Sudeste, Sul, Centro-Oeste e local de domicilio:
Metropolitano, Urbano ndo metropolitano e Rural. Em termos de renda per capita, é

preciso destacar:

* rendas inferiores a 0,24 salario minimo (SM) representam as
familias com elevado grau de pobreza;

* rendas inferiores a 0,49 SM e superiores a 0,25 SM representam as
familias com um relativo grau de pobreza;

* rendas inferiores a 1,5 SM e superiores a 0,5 SM representam as
familias com uma situacao financeira regular no Brasil;

* rendas inferiores a 2,9 SMs e superiores a 1,5 SM incluem as
familias com remuneracao mais estavel; e
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* rendas superiores a 3 SMs representam as familias com uma
situacao financeira mais afluente no Brasil (MATIJASCIC, 2017, p. 14
e 15).

Segundo o resultado da pesquisa, foi possivel concluir que as condi¢des de
renda per capita domiciliar sdo melhores para os professores que para 0os demais
ocupados. “Em geral, existe um nivel sensivelmente melhor de insercdo de
professores nas duas classes superiores de renda per capita domiciliar’
(MATIJASCIC, 2017, p. 15). Como existem variacdes de distribuicdo de renda, ao
analisar diferentes regibes e o local de domicilio, de acordo com a pesquisa, a
situacdo dos professores no Brasil tendem a se tornar parecidas com as demais

ocupacdes em regides metropolitanas.

Nesse contexto, atuar como professor parece ser menos atraente em
todas as regides do Brasil, tendo em vista que os demais ocupados
possuem uma escolarizacdo menor. O oposto se da em regides
rurais, onde a situacdo dos professores em termos de renda per
capita € melhor por toda a parte — ou seja, em termos de rendimento,
o professor da educacéo basica tende a se situar em melhor posicéo
em relacdo aos demais ocupados. Nas regides urbanas néo
metropolitanas, a situacdo tende a ser intermediaria; na regido
Sudeste, o perfil se assemelha ao dos demais ocupados
(MATIJASCIC, 2017, p. 15).

Em relacdo as condicBes de moradia, Matijascic (2017) explica que O Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) considera que as boas condi¢cdes de
moradia dependem de um conjunto de fatores, como moradias com construcéo de
alvenaria ou madeira tratada com telhas ou lajes, e além disso, os moradores devem
ter “[...] acesso a agua potavel com canalizagao, coleta de esgoto — ou fossa séptica
— e lixo; madximo de duas pessoas por dormitério com banheiro no domicilio; e,
finalmente, acesso a telefonia e a eletricidade” (MATIJASCIC, 2017, p. 15 e 16). De

acordo com os resultados, segundo o autor, foi possivel perceber que:

[...] os professores da educacdo basica residem, em geral, em
domicilios com melhores condicbes de moradia que os demais
ocupados. As diferencas em relacdo ao restante da populagéo
ocupada sdo maiores em regibes metropolitanas. Nas RMs, as
condicbes inadequadas envolvem principalmente os migrantes e as
popula¢gdes com menores rendimentos e sem ocupac¢ao regular, ndo
sendo esse o caso dos professores (MATIJASCIC, 2017, p. 16).
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Um fator relevante, no que se refere a Educacédo Infantil nessa pesquisa, é
que, “No Brasil, a educacao publica infantil € uma atribuicdo municipal, ao passo que
no ensino fundamental os municipios partilham essa atribuicdo em conjunto com 0s
estados” (MATIJASCIC, 2017, p. 20). Ja o Ensino Médio, por sua vez, é de
responsabilidade estadual.

A participacao percentual de docentes segundo o tipo de empregador dos
professores do ensino basico foi investigada nesse estudo, e apontou que a regiao
Sul “[...] possui uma parcela maior de professores atuando em escolas municipais,
contando com uma presencga importante de empregos em escolas privadas também”
(MATIJASCIC, 2017, p. 21).

Outra questdo importante foi a verificacdo da existéncia de professores com
mais de um empregador ou exercendo outra atividade diferenciada de forma
concomitante. “O reduzido salario em uma atividade que requer maior nivel de
conhecimento pode estimular a busca de mais ocupacdes para melhorar o nivel de
rendimento da familia” (MATISJASCIC, 2017, p. 22). Entretanto, de acordo com o

resultado, essa parcela de docentes € minima.

[...] € minoritaria a parcela de professores da educagéo basica com
mais de uma atividade, docente ou ndo, segundo os dados coletados
na Pnad 2015. Os indicadores para professores da educacao basica
em sua atividade principal revelam que a dupla ocupagéo é inferior a
18% em todo o Brasil (MATIJASCIC, 2017, 23).

E discutida na pesquisa também a questdo da remuneragdo, que
especificamente indica a remuneracdo média dos professores da Educacéo Basica,
para aqueles que possuem apenas uma ocupagao: ou seja, mais de 75% dos
docentes, segundo essa pesquisa. De acordo com o resultado, “[...] as diferentes
instituicdes nas quais estdo empregados os professores da educacédo basica, sdo as
instituicbes federais que apresentam maior nivel de rendimentos, seguidas das
estaduais, das municipais e, finalmente, das privadas” (MATIJASCIC, 2017, p. 29).

Entretanto, nosso foco de atencdo estd relacionado aos trabalhadores(a)
docentes da rede municipal de ensino, por estarem inseridos na primeira etapa de
Educacao Basica, a Educacéao Infantil e as séries iniciais do ensino fundamental. Na
regido Sul, por exemplo, os rendimentos totais em R$, de professores que atuam na
esfera municipal e que estdo empregados em uma Unica ocupacao, de acordo com

a regido e situacdo de domicilio, mostram que a maioria que realiza o trabalho
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docente na regido metropolitana recebe um salario de R$ 2.352; na &rea Urbana néo
metropolitana, os docentes recebem um salario de R$ 2.054; e na area Rural, 0s
trabalhadores docentes recebem um salario de R$ 1.735, esses dados sé&o
referentes ao ano de 2015.

Com base nos resultados de todas as regides do Brasil, o autor afirma que:

Em suma, a remuneracao dos professores é relativamente baixa em
um contexto nacional e varia bastante entre regides e, mais ainda,
por local de residéncia e tipo de empregador. A consolidagdo de uma
nova realidade, na qual o salario médio sera equivalente a média dos
profissionais com nivel superior completo, deve mudar essa
realidade para melhor, mas a heterogeneidade no Brasil tende a
persistir (MATIJASCIC, 2017, p. 34, grifo nosso).

Apesar disso, segundo os resultados gerais dessa pesquisa, 0 autor conclui
que a precarizacdo do mercado de trabalho no Brasil ndo caracteriza a situacao dos
professores que atuam na Educacado Basica, o que, para o autor, se deve ao fato de
os professores serem uma categoria socioprofissional, caracterizada pelo
assalariamento. “O professor é basicamente um assalariado, cujos direitos sociais
sao respeitados e o nivel de rendimentos, embora seja limitado, ndo o coloca em
uma situacao de pobreza relativa ou absoluta” (MATIJASCIC, 2017, p. 35).

Ainda que a situacdo seja mais favoravel em relacdo a média da populacéo,
nao significa que a situacdo seja boa, pois a Meta 17 do PNE, que tem como
objetivo a valorizacdo do salario dos professores, poderia atrair trabalhadores
docentes melhor qualificados, elevando assim a qualidade da educacao no Brasil.
Com base nos estudos realizados, o autor compara positivamente a situacdo dos
professores em relacédo a média da populagdo ocupada.

Compreendemos que o tema em questdo, sobre a situacao dos trabalhadores
docentes no cenério brasileiro, exige novos estudos, pois a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (Pnad) de 2015 apresenta seus limites e varios outros fatores
necessitam ser levados em conta, como a relacdo de producédo estabelecida, as

distingdes regionais, etc.

Em suma, as condicdes de vida dos professores quando comparadas
a média do restante da populacdo ocupada sdo melhores. Isso se
deve ao fato de os niveis de remuneracdo da populacdo ocupada
serem, em média, um tanto inferiores aos dos professores, 0 que
implica problema de insercdo no mercado de trabalho, cuja resultante
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€ a precéria condicdo de trabalho. Ainda assim, a importante
presenca de professores em domicilios com renda per capita inferior
a 0,5 SM requer atencdo. As dificuldades de renda evocadas pela
Meta 17 do PNE também se refletem em uma baixa condi¢cdo de
pessoa de referéncia e podem afetar uma menor propenséo a ter
filhos, embora este assunto envolva questdes ainda mais complexas.
Por fim, sob o prisma demografico, mas com efeitos importantes
sobre 0 mercado de trabalho, a dominancia da condigédo
feminina é um fator importante e a baixa presenca de negros entre 0s
professores da educagédo béasica requer atencdo (MATIJASCIC,
2017, p. 17).

A analise desses dados foi importante para termos uma visdo panoramica da
situacdo dos docentes no Brasil. Podemos até mesmo inferir que as mulheres, de
acordo com esses dados apresentados, por serem a maioria na Educacéo Basica no
Brasil, em muitos casos sao consideradas arrimo de familia atualmente.

Levando em conta todos esses dados e o que foi até aqui exposto,
procuramos concluir com algumas analises indicativas dos elementos que
consideramos importantes para conduzirmos novos avangos nas pesquisas acerca
do Valor do trabalho na Educacao Infantil a partir da teoria marxiana.

O autor supracitado compara em determinado momento a remuneragdo dos
professores com os demais profissionais com formacao superior, mas isso na pratica
ndo é exigido na Educacado Infantil, pois admite-se como requisito minimo de
formacéo apenas o Ensino Médio na modalidade normal. A partir do que vimos, iSso
se explica porque o Valor desse trabalho considera a formacdo e qualificacdo do
trabalhador exigida, ndo porque ele é exercido por mulheres.

No mercado de trabalho, a remuneracdo do trabalho do(a) professor(a) é
equiparado para homens ou mulheres, jA que esse ndo é o fator determinante no
calculo do Valor. Esse elemento nos auxilia na discussdo do Trabalho Concreto,
para identificar suas caracteristicas e distingbes, os fatores culturais e sociais
envolvidos, como raga, sexo, etc. Entretanto, na analise do Valor desse trabalho sob
0 capital, é preciso avancarmos para a categoria Trabalho Abstrato e, quando for o
caso, considerar ainda o Trabalho produtivo de capital, discussdo que ndao nos é
possivel realizar nos limites desta pesquisa.

Como ja mencionamos, nossas analises nesta investigacao foram pautadas
no materialismo historico, buscamos, portanto, estabelecer uma relacdo entre a
teoria de Marx e o Valor trabalho docente na Educacdo Infantii na sociedade

capitalista, na perspectiva de superar as analises que vinhamos estabelecendo
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anteriormente, mais pautadas nos aspectos historicos e culturais. Como resultado,
podemos concluir que as condi¢gdes estruturais e econdmicas interferem no trabalho
docente, em termos de atribuicdo do Valor desse trabalho realizado no Brasil, e ndo

propriamente o fato de ele ser realizado por mulheres.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Podemos afirmar que foi com base na leitura mais profunda da obra de Karl
Marx, O capital, Livro I, que nos foi permitido desvelar conceitos essenciais que
permeiam o modo de produc¢éao capitalista, como: Mercadoria, Valor de uso, Valor de
troca, Valor, trabalho concreto e trabalho abstrato. A analise inicial desses conceitos
fundamentou a discussédo de nosso objeto de estudo a partir de um outro patamar,
em que buscamos elucidar como desvelar a for¢a de trabalho docente e seu valor no
ambito de funcionamento da sociedade capitalista na qual estamos inseridos, com
énfase no trabalho realizado na Educagéo Infantil.

A ideia inicial, de que o trabalho docente estava definido e propenso a
desvalorizacéo, por ser uma mulher quem a realiza, tornando-o inferior e de baixo
prestigio social, ndo se sustenta mais depois de nos fundamentarmos na obra
marxiana, que nos esclarece sobre o que determina o Valor do trabalho, definido
como aquele que ira corresponder a quantidade de tempo de trabalho socialmente
necessario para producdo de todos os meios de subsisténcia que possibilitam a
restauracdo de sua capacidade de trabalho, que o trabalhador gastou durante sua
jornada de trabalho, bem como as exigéncias de sua formacao.

Um elemento a destacar é sobre o trabalho manual, conceito ligado ao
trabalho docente realizado na Educacao Infantil, por estar ligado aos cuidados de
higiene, alimentacdo, e que esta também associado ao que a mulher realiza no lar.
Comumente ele vem acompanhado da ideia de desqualificagdo profissional no
atendimento de criangas pequenas, entretanto, podemos inferir que, nas relacdes de
producédo capitalista, ele est4 relacionado ao trabalho concreto, por isso ndo é o fator
determinante a se considerar. Isso porque o Valor do trabalho ndo é dado pelo
trabalho concreto, mas sim, pelo trabalho abstrato, que em sua esséncia, é
dispéndio de forca de trabalho humano igual, ou “gelatina” de trabalho humano
indiferenciado, independente de qual seja esse trabalho, e de quem o realiza,
homem ou mulher, o trabalhador manual ou intelectual, pois ambos dispendem
energias, musculos, cérebro, ou seja, trabalho humano.

Também compreendemos, que o fator principal que sustenta a base social do
modo de producdo capitalista é a extracdo da mais-valia, a qual durante uma
jornada de trabalho, o valor de uso da for¢ca de trabalho que o capitalista detém, é
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maior que o proéprio valor da forga de trabalho, conseguindo por isso extrair durante
um determinado periodo de trabalho um Valor maior do que a propria forca de
trabalho custou.

Sendo assim, € preciso mencionar que o trabalhador produtivo se refere
aquele que participa do processo de producdo de capital, portanto, ndo esti
relacionado aos aspectos que definem o trabalho concreto, ou seja, do homem, da
mulher, do professor, se estes produzem mesa, comida, ensino, trabalho manual ou
intelectual, simples ou complexo, se é do setor de servicos ou nédo, tudo isso nao
importa em relacdo a esse aspecto, pois trabalhador produtivo € aquele que produz
mais-valia ao capitalista, um valor acima do que ele mesmo vale, € a quantidade
produzida de trabalho a mais que o trabalhador néo ira receber em forma de salario.

Em relacdo a contextualizacdo histérica das instituicGes infantis e seu
atendimento, entendemos que a infancia € compreendida como uma construcéo
histérica e social, que se apresenta de forma diferenciada em cada momento
histérico. Ao analisarmos o percurso histérico de atendimento a infancia, uma das
instituicbes brasileiras mais duradouras e de carater caritativa, que tive inicio no
periodo colonial no Brasil, foi a roda dos expostos ou dos enjeitados, como eram
conhecidas. Como a préatica do abandono era muito intensa nesse periodo, o
objetivo dessa instituicdo era combater a morte desses pequenos individuos.

Em relacdo ao trabalho nessas instituicées, nem mesmo a qualificacdo para a
docéncia era exigida inicialmente, entdo o tempo social de trabalho médio
necessario para sua producdo era infimo, restrito praticamente a sobrevivéncia
dessas pessoas. Isso explica seu baixo Valor.

Transformacgdes significativas foram ocorrendo no Brasil a partir do final do
século XIX e inicio do século XX, como a abolicdo da escravatura, a crescente
urbanizacao e industrializacéo, que contribuiram para a insercao cada vez maior da
mulher no mercado de trabalho e, assim, originaram-se as creches de carater
assistencial, que atendia os filhos de familias trabalhadoras e os mais pobres e
carentes da sociedade.

A formulacdo e reformulacdo de politicas educacionais destinadas ao
atendimento infantil foi se alterando, progredindo e muitas vezes regredindo, de
acordo com os fatores econémicos, politicos, sociais e culturais. Durante o século

XX no pais, houve a influéncia de organismos internacionais que defendiam o
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combate a pobreza e ao analfabetismo em paises “em desenvolvimento”. Seus
reflexos no caso do Brasil incidiram na destinagdo de maiores recursos ao Ensino
Fundamental, deixando o atendimento infantil a cargo de programas assistenciais de
baixo custo, que afetaram sua qualidade no atendimento, principalmente no que se
refere a pessoas que trabalhavam diretamente com as criangas, muitas de forma
voluntéria.

Uma das primeiras constatacdes que tivemos em relacdo ao trabalho
realizado, desde as primeiras instituicbes de atendimento a crianca pequena, como
as filantrépicas, assistenciais, as de carater compensatério e educativo, € de que
sempre foram realizadas por mulheres. Isso era endossado por questdes culturais e
influéncias de fildsofos como Rousseau, Froebel e Montessori, que trouxeram a
imagem da educadora nata, a mulher.

Para além desse carater cultural, verifica-se que as mulheres nesse periodo
tinham poucas condigdes de exercer trabalhos mais qualificados, tendo em vista que
estavam fora das escolas e de espacos externos de trabalho. Esses fatores relativos
ao trabalho concreto nos permitem compreender melhor as condicdes reais de vida
e de trabalho dessas pessoas, mas nao desvelam o Valor do trabalho. Este
permanece baixo, pois ainda ndo ha uma exigéncia em nivel superior, admitindo
formacao em nivel médio, entdo o tempo social de trabalho médio necessério para
sua producdo se mantém baixo, refletindo sobre a remuneracédo do trabalho docente
na Educacéo Infantil

Constata-se que, mesmo apdés a exigéncia de formacdo para atuacdo na
Educacédo Infantil, como estabeleceu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional LDB/1996, devido agora ao seu carater educativo, o trabalho pedagdgico
até os dias atuais torna-se muitas vezes secundarizado, pois os cuidados fisicos
sempre prevalecem como mais importantes em criancas nessa faixa etaria, o que
ocasiona uma certa descaracterizacéo da profissao.

Na atual conjuntura da Educacédo Infantil brasileira, ainda existem muitos
desafios, principalmente no que se refere ao educar e cuidar, pois a concepg¢éo de
infancia se difere do passado, por isso, a formacédo de profissionais capacitados,
independente se homens ou mulheres, devem ser priorizados para 0S avangos no

trabalho e na formacéo nesse nivel de ensino.
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Preconizamos ao final deste estudo que o Valor do trabalho na Educacéo
Infantil ndo é baixo porque passou a ser realizado pelas mulheres, mas pela baixa
qualificacdo que exigia. Foi devido ao fato de as mulheres terem demorado para ter
acesso a escolarizacdo no pais que o magistério foi um dos trabalhos possiveis para
elas. Defende-se assim a luta pela formacdo de profissionais em nivel superior,
independente se homens ou mulheres, a fim de assegurar avancos reais para a
Educacao Infantil e para o Valor desse trabalho

Reconhecemos que o tema em questdo ndo se esgotou, mas foi somente
uma contribuicdo para futuras discussbes. As questdes culturais, de género,
relacionadas ao trabalho docente sado importantes, mas a concepc¢ao que adotamos,
foi fundamental para compreendermos que a categoria trabalho abstrato € essencial
para desvelar o Valor do trabalho docente na Educacéo Infantil.

Outros estudos sdo necesséarios futuramente, para aprofundar varias
guestdes que emergiram no estudo, como as distingdes entre o Valor do trabalho
produtivo de capital (dos docentes que trabalham no setor privado) e o Valor do
trabalho ndo produtivo de capital (os que trabalham no Estado); as distincbes
regionais entre os Valores, devido as proprias condicbes e exigéncias de reproducéo
e manutencdo da vida do trabalhador, que se diferenciam em relacao a habitos e
cultura, dentre outras. Ao término desta pesquisa podemos dizer que concluimos
essa etapa com mais interrogacdes do que respostas, mas esperamos ter
contribuido para iniciar novas discussfes e pesquisas a partir de novas bases

tedricas, pautadas no referencial marxiano.
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