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O texto debate sobre o momento rico e delicado por que passa a educagdo infantil brasileira, suas
contradicdes e os desafios a serem enfrentados para a melhoria qualitativa do trabalho desenvolvido
pelo educador. Enfatiza a necessidade de se pensar cursos de formagédo continuada que nao apenas
promovam informagées e desenvolvam habilidades, mas também incrementem ou modifiquem atitudes

e valores determinantes para uma agdo efetivamente soliddria e enriguecedora.

INTRODUGCAO

A educagéo infantil brasileira sempre foi marcada pela
desigualdade: tanto as possibilidades de acesso a
gualquer das formas de atendimento quanto a quali-
dade desse atendimento tém sido definidas prioritaria-
mente pela classe social da crianga. Ainda no final
da década de 80, apenas cerca de 40% das criangas
de 0 a 7 anos no nosso pais eram atendidas por al-
gum tipo de programa enquanto 16,9% delas freqlen-
tavam creches e pré-escolas (Brasil/MEC, 1990). Esse
fato é altamente preocupante, especialmente se con-
siderarmos as disparidades regionais em termos dos
servigos oferecidos e as necessidades geradas pelas
condi¢cdes socioecondmicas da populagdo: apenas a
titulo de exemplo, lembremos que a porcentagem das
criangas nessa faixa etaria que vivem em estado de
pobreza absoluta no Nordeste é de 40%, enquanto a
média brasileira é 20% (FIBGE/UNICEF, 1988)', e,
no entanto, é a regido onde se detecta o segundo
menor indice de atendimento do pais, 1,89% (Sou-
za, 1984).
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Por outro lado, enquanto os filhos da populagédo
mais abastada sempre foram alvo de preocupagdes
guanto ao seu desenvolvimento social, afetivo e cog-
nitivo, os servigos destinados as criangas pobres, via
de regra, restringiram-se a sua guarda, cuidando qua-
se que exclusivamente (e de forma minima) de sua
higiene e alimentagdo. Varios trabalhos que se debru-
caram sobre esse tema, como os de Kishimoto (1986
e 1988) e Kramer (1994), mositram a natureza e as
conseqtiéncias nefastas dessa dualidade de atendi-
mentos. Ndo se pode esquecer também que & ten-
déncia marcadamente assistencialista, faciimente iden-
tificavel nos programas implantados pelo Estado que
se destinam as criangas consideradas “carentes”,
soma-se o fato de que, como demonstrou a pesquisa
realizada por Maria Aparecida C. Franco {(1984), quan-
to mais pobre é a familia, piores sdo os servigos a
que tem acesso e mais ela é chamada a contribuir
com eles.

1 Tomou-se como critério para a conceituagdo de pobreza ab-
soluta o indicador “renda per capita de até V4 do salario mi-
nimo”.
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A andlise das causas das diferentes fun¢gdes que
os servigos destinados a pré-escolares tém assumido
apontam tanto para as raizes histéricas dos varios ti-
pos de atendimentos como para as concepgdes de in-
fancia subjacentes as iniciativas publicas e particula-
res gue tém a crianga pequena como alvo (Abramo-
vay e Kramer, 1984, Campos, 1985 e Kramer, 1987, por
exemplo). Nesses estudos fica bastante evidente o
guanto a educagao infantil € uma questédo néo apenas
pedagdgica, mas também social, ideolégica e politica.

Um marco na histéria do atendimento a crianca
no nosso pais foi a promulgagao da nova constituicao.
Desde o dia 5 de outubro de 1988, quando entrou
em vigor, ela passou a assegurar a educac¢do das
criangas de 0 a 6 anos enquanto dever do Estado.
E, ao situar a creche no capitulo da educagéo, deixou
muito clara também a fung¢do eminentemente educa-
tiva que essa instituicdo deveria assumir. ‘A partir de
entdo, as modalidades creche ou pré-escola deveriam
ser definidas apenas em relacdo a faixa etaria das
criangas atendidas: creche para as que possuem até
3 anos e pré-escolas para as de 4 a 6 anos?

O direito a educagéo para esse segmento da po-
pulacdo decorreu de um longo processo de lutas e
discussdes em que os anseios populares, convenién-
cias, preconceitos, conhecimentos cientificos e inte-
resses antagdnicos estiveram em jogo. No bojo desse
processo, uma nova concepc¢@o de educagéo infantil,
pautada na visdo da crianga cidadd, sujeito histérico
e construtora de conhecimentos na interagdo com o
seu meio, comegou a ser gestada.

E evidente que essa nova concepgdo de educa-
cdo infantil coloca em questdo a formagéo dos pro-
fissionais que atuam nessa area. Gostaria aqui de
destacar alguns pontos que tém sido tratados acerca
desse tema e refletir sobre dois aspectos que me pa-
recem merecer maior atengdo: o contetido dessa for-
magdo e sua metodologia necessaria.

NOVAS CONCEPCOES, NOVOS DESAFIOS

O Ministério da Educagdo e dos Desportos, através
de documentos recentes, tem divulgado novas con-
cepgdes acerca da educacgdo dessa faixa etaria (0 a
6 anos), que passou a designar educagdo infantil: sua
natureza, objetivos, prioridades etc.® E importante con-
siderar que um dos principios em que se baseiam as
diretrizes gerais da politica de educacgéo infantil assu-
mida pelo MEC é que .

A educacgio infantil é oferecida para, em comple-
mentacdo a acdo da familia, proporcionar condi-
¢bes adequadas de desenvolvimento fisico, emo-
cional, cognitivo e social da crianga e promover
a ampliagdo de suas experiéncias e conhecimen-
tos, estimulando o seu interesse pelo processo de
transformagdo da natureza e pela convivéncia em
sociedade. (Brasil/MEC, 1993. p.15)

Coerentes com esse principio, as diretrizes peda-
gogicas explicitadas nesse documento expressam no-
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vos conceitos de crianga e de educagéo infantil.- A
crianga é vista como um ser humano completo, ativo
e capaz, sujeito social e histérico que produz e é in-
fluenciada pela sua cultura que se desenvolve através
das interagbes que estabelece no seu meio fisico e
social num processo que, “embora siga processos se-
melhantes em todas as criangas, obedece a ritmos in-
dividuais peculiares a cada uma delas” (Brasi/MEC,
1993)4.

Nos ultimos anos, varios especialistas e pesqui-
sadores da drea tém divulgado concepgdes muito se-
melhantes acerca da crianga e de seu desenvolvimen-
to, as quais se contrapéem a idéias bastante arraiga-
das entre ndés que enfatizam a falta, a inadequacéo
e o provavel fracasso das criangas pertencentes as
camadas populares. Essas novas concepgdes sao ba-
seadas em conhecimentos recentes acerca das ne-
cessidades da crianca e de seu desenvolvimento que
apontam para a urgéncia da redefinicdo do papel do
atendimento pré-escolar. Enire essas pesquisas®, dois
grupos podem ser destacados: o que indica que mu-
dangas conceituais profundas ocorrem nos seis pri-
meiros anos de vida das criangas (Anderson e Shane;
Bruner; Bronfenbrermer; Carey; Evans; Piaget; Piaget
e Inhelder; Piaget e Szirninska; Rogoff et al.; Shane)
e 0 que mosira que essas mudangas permitem rein-
terpretar teorias sobre a génese e a estrutura do co-
nhecimento e a sua relagdo com as experiéncias ini-
ciais das criancas (Berry e Dasen; Berry; Carey; Car-
raher, Carraher e Schiliemann; Cole e Bruner; Cole e
Scribner; Cole et al.; Dasen; Greenfield). E necessério
acrescentar ainda as contribuicbes de Luria, 1988, e
Vygotsky, 1984 e 1989, para compreender e valorizar
a construcdo social do conhecimento e a intervengéo
do educador.

Por outro lado, os novos documentos divulgados
pelo MEC trazem uma mudanga fundamental em re-
lagdo as funcdes da educagio destinada a essa faixa
etaria: a integracdo entre as diversas necessidades da
crianga que devem ser contempladas, sendo o cuida-
do e a educacdo vistos como fungbes complementa-
res e indissocidveis, além de complementares aos cui-

2 Vale assinalar que essa divisdo é passivel de questionamen-
to. Maria Lucia A. Machado considera que tal separacédo
pode implicar um certo abandono das criangas menores (in-
cluidas na modalidade creche) e o critério para adotar-se a
idade de 3 anos ndo tem uma clara justificagédo teérica. O
fato de as diferengas serem muito fluidas entre criangas na
faixa de 0 a 6 anos deveria servir de base para que toda
essa etapa em que a educagdo ndo é compulsoéria fosse tra-
tada em bloco (depoimento pessoal).

3 Uma boa novidade que logo chama a aten¢do nesses do-
cumentos € a contribuicdo, como consultores e colaborado-
res, de pesquisadores e profissionais que atuam na area de
educagao infantil. . .

4 Nao se pode deixar de registrar o avango dessa concepg¢do
em relagdo as contidas em documentos anteriores em que
transparecia uma idéia de caréncia e de falhas que a edu-
cacgdo pré-escolar deveria suprir. Além disso, mostra-se sen-
sivel as diferengas individuais entre as criangas.

5 Citadas por Regina A. de Assis, 1986. p.68.
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dados e educacéo efetuados pela familia®. Assim tor-
nam-se objetivos da educacgédo destinada a essa etapa
do desenvolvimento do individuo:

(1) favorecer o desenvolvimento infantil, nos as-
pectos fisico, motor, emocional, intelectual e so-
cial: (2) promover a ampliagdo das experiéncias
e dos conhecimentos infantis, estimulando o inte-
resse da crianga pequena pelo processo de trans-
formagéo da natureza e pela dindmica da vida so-
cial, e (3) contribuir para que sua interagdo e con-
vivéncia na sociedade seja produtiva e marcada
pelos valores de solidariedade, liberdade, coope-
racdo e respeito. (Brasil/MEC, 1993. p.17)

A idéia de que a educacgdo da crianga pequena
necessariamente inclui “todas as atividades ligadas a
protecdo e apoio necessdrios ao quotidiano de qual-
quer crianca: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger,
consolar, enfim, ‘cuidar’, todas fazendo parte integran-
te do que chamamos de ‘educar”(Campos, 1994b.
p.35) esta sintetizada na expressdo educare (também
a palavra latina que designa educagéo), que funde as
palavras inglesas education (educagao) e care (cuida-
do), criada ha cerca de 20 anos por Bettye Caldwell,
psicologa norte-americana. Entre nés, essa imbricagao
entre a educagdo e o cuidado da crianga pequena
apenas comega a ser apontada por alguns autores
(além do texto de Campos, referido acima, podemos
citar os de Sonia Kramer, 1994, e Lenira Haddad,
1995). E, no caso de educagao infantil brasileira, tem
sido importante a dendncia ndo s6 da necessidade de
a creche assumir sua fungdo educativa como também
de a pré-escola (muitas vezes transformada em es-
cola preparatdria para 0 sucesso no primeiro grau) es-
tar mais atenta a outros aspectos da crianga e de seu
desenvolvimento que tém sido minimizados ou mesmo
desconsiderados por ela. Nesse sentido, tem profun-
das repercussGes a afirmagdo de que os cuidados
com a saude, a protecédo contra os perigos fisicos, as
relagGes afetivas estdveis, a compreensdo e o apoio
na aquisicdo de diversos tipos de habilidades estdo
entre as muitas necessidades de todas as criangas,
independente da classe social & qual pertengam
(Campos, 1994b. p.34).

Aqui no Brasil, a cisdo entre o cuidar e o educar
sempre foi bastante marcante. Desde os primérdios
dos servigos voltados para as criangas pequenas, po-
demos constatar a evolug@o e consolidagao dessa du-
pla identidade, restringindo-se as antigas “escolas ma-
ternais” (inspiradas nos asilos franceses) a guarda
dos filhos dos operarios, ao passo que os “jardins-de-
infancia” (de influéncia froebeliana) eram destinados a
educacdo das criangas pertencentes as camadas me-
dias e superiores; tal diferenciagdo persiste até os
nossos dias na tendéncia, ainda dominante, de iden-
tificar a creche (versao atualizada das escolas mater-
nais) com assisténcia e pré-escola (derivada dos jar-
dins-de-infancia) com educagéo. Assim, a proposta de
se discriminar a creche da pré-escola apenas em ter-
mos da idade das criangas atendidas ¢ dificultada pe-
las concepgdes ainda vigentes da fungao de cada um
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desses servicos, como foi constatado por Campos,
Rosemberg e Ferreira (1993).

Na verdade, entre nés, o conceito de educagéao
infantil ainda é tao parcial e incompleto que, tanto no
interior das creches como no das pré-escolas, assis-
timos a separacdo, sempre que ela é possivel, entre
as atividades mais relacionadas aos cuidados quanto
4 salde e higiene da crianga, que ndo sdo vistas
como educativas, e as percebidas como tipicamente
escolares, bem mais prestigiadas. Uma das conse-
giiéncias disso € que, como as criangas menores so-
licitam mais intensa e freqlentemente cuidados do pri-
meiro tipo, e ainda persiste a crenga de que elas nao
podem aproveitar nem necessitam de maiores aten-
cbes em relagdo ao seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social, quanto menor é a crianga, menos se
exige da formagdo e mais se confia apenas no “jeito”
de quem vai lidar diretamente com ela. Em levanta-
mento preliminar realizado por Campos, Grosbaum,
Pahim e Rosemberg (1991) constatou-se, inclusive,
que, dos trés fatores que contribuem para determinar
a posicdo do profissional da educagdo na hierarquia
de cargos e fungdes de uma instituigdo, dois sé@o a
idade da crianga (quanto menor a crianga, menor o
prestigio) e a proximidade com o cuidado do seu cor-
po (quanto maiores os cuidados, também menor é o
prestigio da profissional).

Assim, a imbricacdo entre a educagado e o cuida-
do da crianga pequena, gue tantas implicagbes acar-
reta desde a concepcgéo da educagdo infantil, a defi-
nicdo de papéis, estabelecimento de rotinas, elabora-
céo e desenvolvimento de atividades etc. deve enfren-
tar muitas dificuldades ndo sé devidas a sua novida-
de, mas, principalmente, por envolver concepgfes e
preconceitos muito arraigados.

Temos, portanto, um grande e fundamental desa-
fio a enfrentar: a mudanga na concepc¢do tanto da
crianca e de seu desenvolvimento quanto na prépria
idéia de educagao infantil.

CAMINHOS A SE PERCORRER

Nas recentes diretrizes para uma politica de recursos
humanos divulgadas pelo Ministério da Educagéo e do
Desporto sdo levadas em conta as novas atribuiges
do educador infantil: assumindo que esse profissional
tem como fungéo educar e cuidar, de forma integrada,
da crianga de 0 a 6 anos, considera que ele deve ter
formaco inicial em cursos de nivel médio ou superior
que contemplem conteldos especificos relativos a
essa etapa da educagdo. E ha o cuidado de assinalar
que tanto a formagdo do profissional de educagéo in-
fantil como a de seus formadores deve pautar-se nas

6 O reconhecimento da realizagao dessas tarefas pela familia
e a sua consideragdo como parceira — e n&o a quem se
precise substituir ou com quem se deva competir, devido a
sua incompeténcia para tanto — também precisam ser ano-
tados como avancos significativos em relagéo as concepgbes
anteriormente em voga.
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diretrizes expressas nesse documento (Brasil/MEC,
1993). Também entre as consideragdes sobre as al-
ternativas pedagdgicas da educagao infantil e da for-
magdo de seus profissionais, contidas no relatério-sin-
tese do encontro técnico realizado em Belo Horizonte,
em abril do ano passado, esta explicitada uma clara
posicdo em relacdo a esse tema:

Se a educagdo infantil fundamentar-se no binémio
educar/cuidar, a formagao de seus profissionais
deve também pautar-se nele. A conjugagdo des-
sas atividades, bem como o preparo para exer-
cé-las, precisa necessariamente despir-se de uma
visdo hierarquizada das atividades de educar e
cuidar, uma vez que ambas partilham de igual im-
portancia no cotidiano da educagéo infantil. (Bra-
sil/MEC, 1994b. p.78)

Um outro ponto que € necessario destacar entre
as diretrizes contidas no documento “Politica de Edu-
cacéo Infantil-proposta” ¢ o compromisso de que de-
vem ser criadas condi¢bes para que, no prazo maxi-
mo de oito anos, os profissionais que ainda nao pos-
suem a qualificagdo minima de nivel médio a obte-
nham. Coerentemente, entre as agbes prioritarias pro-
postas estdo “o incentivo a elaboracédo, implementa-
cdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e curricu-
lares, especialmente aquelas que visem a promogao
da funcéo educativa da creche” e a “promogao da for-
macéo e valorizagao dos profissionais de educagao
infantil”, referindo-se especificamente como “prioridade
de investimento, a curto prazo, a criagdo de cursos
emergéncias, sem prejuizo da qualidade, destinados
aos profissionais nao habilitados que atuam nas cre-
ches e pré-escolas. Agdes nesse sentido serdo apoia-
das e incentivadas pelo Ministério (Brasil/MEC, 1994b.
p.24-5).

Nesse momento de redefinicdes, tao rico e tédo
esperado, parece-me que alguns cuidados precisam
ser tomados no sentido de procurar evitar erros anti-
gos. E necessario atencéo redobrada para que essa
busca de melhor formagdo tenha maiores chances de
sucesso. Assim, causa preocupacgdo a referéncia a
cursos emergenciais, que nos remetem as ja tao co-
nhecidas agdes desarticuladas, esporadicas e super-
ficiais, que pouco ou nada contribuem para a melhoria
da qualidade dos servigos oferecidos as nossas crian-
cas. Preferimos pensar numa formacao continuada,
que tenha compromisso com a qualidade e ndo com
nimeros enganadores, que nNao expressem avangos
reais e sirvam apenas para impressionar o grande pu-
blico.

Mas, ha necessidade, de fato, de se pensar em
formagdo do educador infantil?

Para responder a essa questao é preciso pensar
no quadro atual e nas possibilidades hoje disponiveis.
Dados recentes do MEC nos informam sobre a per-
sisténcia do baixo nivel de formacdo dos profissionais
que trabalham nas nossas creches e pré-escolas (de-
nominagbes ainda referentes & fungdo do estabeleci-
mento e ndo a faixa etaria atendida): na pré-escola
predominam professores com habilitagdo de magisté-
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rio, em nivel de 2° grau, mas em varios estados do
pais ha altas taxas de professores considerados lei-
gos, isto é, sem titulagdo necessaria’; e um grande
contingente de profissionais que lida diretamente com
as criangas nas creches sequer concluiu a escolari-
dade fundamental.

E preciso considerar, ainda, que os cursos de ma-
gistério existentes atualmente ndo contemplam no seu
curriculo a faixa de 0 a 4 anos; quando tratam das
criangas pequenas, geralmente enfocam a faixa de 4
a 6 anos, que vem sendo atendida pela pré-escola,
e, prioritariamente, detém-se no seu desenvolvimento
cognitivo. Também no nivel do 3° grau quase n&o ha
possibilidades de se realizar a formacdo necessaria
para o trabalho com essa faixa etaria. Nos cursos de
Pedagogia, Psicologia ou Servico Social (cursos dos
quais provém a maioria dos poucos profissionais com
nivel superior que atuam nessa area) nao costumam
ser incluidas disciplinas voltadas para a educagéo e,
muito menos, para o cuidado das criangas pequenas.
Assim,

os jovens brasileiros que se interessam em seguir
esta carreira de educador de creche ndo dispbem
de oportunidades educacionais regulares para a
sua formagdo, contando apenas com raros e es-
parsos treinamentos que carecem de continuidade
e sistemacidade. (Sindicato dos Servidores Publi-
cos Municipais de Sao Paulo, 1992. p.145)

Constata-se, portanto, que, atualmente, a escola-
ridade, por si somente, ndo € uma garantia de pre-
paragdo para o trabalho com educacao infantil. Ten-
do-se em vista esse preocupante quadro, torna-se
compreensivel (e até desejavel) que haja uma énfase
no “jeito” (isto é, em caracteristicas de personalidade)
e na experiéncia profissional no processo de selegédo
das pessoas que vao trabalhar com as criangas pe-
guenas, especialmente nas creches. Em outras pala-
vras, infelizmente, torna-se necessario privilegiar as-
pectos pessoais que, circunstancialmente, tenham
sido desenvolvidos.

Por outro lado, ndo se pode esquecer a questao
da carreira profissional do trabalhador dessa area. A
associacdo das idéias, tao difundidas, de que basta
gostar de criangas para cuidar (no sentido mais res-
trito) delas, e que essa tarefa é incumbéncia do sexo
feminino, tem levado a aceitagcdo de pessoas com
pouca ou nenhuma formagao e, portanto, a sua baixa
remuneragdo. Isso traz péssimas consequéncias para
as criangas, pois, além de terem um atendimento em-
pobrecido e eventualmente inadequado, muitas vezes
ficam sem possibilidade de formarem lagos afetivos
consistentes, pois ha uma grande rotatividade entre

7 Em varios estados, geraimente das regides Norte e Nordeste,
mais que um tergo dos docentes das pré-escolas ndo con-
cluiram o 2?2 grau (em qualquer modalidade, ndo especifica-
mente 0 magistério), sendo que no Maranh&o e na Bahia
13,8% e 21,7%, respectivamente, ndo terminaram nem o 1°
grau. Brasil/MEC/SEF/DPE/COEDI, Educacdo infantil no Bra-
sil: situagdo atual, 1994a. p.41-2.
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essas profissionais®. Além dos baixos saldrios, a alta
rotatividade pode ser explicada também pelo despres-
tigio da profissdo, falta de perspectivas em termos de
carreira e mas: condicbes de trabalho, tais como lon-
gas jornadas e proporgéo adulto/criangas inadequada,
que provocam stress fisico e emocional.

Assim, além de contribuir para uma preparagao
adequada aos profissionais, cursos de formagdo con-
tinuada também poderiam constituir elementos impor-
tantes para a definicdo de uma carreira profissional
com niveis de competéncia delimitados e faixas sala-
riais diferenciadas. Esse aspecto da valorizagado pro-
fissional é enfatizado nas consideragbes de que “uma
Habilitagdo Parcial em nivel de 2° grau, mas que néo
inclui os componentes curriculares do Nicleo Comum,
tendo carga horaria minima de 300 horas iria repro-
duzir e reforcar o estigma existente com relagdo aos
profissionais de creche, que sao desprestigiados, con-
siderados subqualificados”, como enfatizam Souza e
Kramer (1992), o que levaria a uma diferenciagdo sa-
larial em relagdo aos professores de pré e de 12 grau,
gue possuem Habilitagdo Plena. Essa questio inse-
re-se numa preocupagdo com a dimensao politica da
formagdo do educador infantil. Sonia Kramer (1994)
chama a atengdo para isso, reivindicando

uma diretriz politica que tenha seu eixo calcado
na formagdo permanente para os profissionais
que ja estdo em servigo, aliada a uma politica que
articule, a médio prazo, a formacdo com a car-
reira, e que seja desenvolvida através de afinida-
des que tenham uma periodicidade e que estdo
organizadas num projeto mais amplo de qualifica-
¢do, com avango progressivo na escolaridade
para aqueles que dela necessitam. (p.23)

Essa autora entende que “esse processo deve re-
dundar em aumento gradativo dos saldrios dos pro-
fissionais, ao longo de sua carreira, fruto da realiza-
cao/participagdo de/em atividades de formagéo per-
manente”.

PENSANDO SOBRE UM CURSO DE FORMACAO
PARA PROFISSIONAIS QUE JA TRABALHAM
NESSA AREA

Em diversos paises, tanto pertencentes ao chamado
Primeiro Mundo (especialmente a Suécia, a Dinamar-
ca, a ltdlia, a Franga, a Inglaterra e os Estados Uni-
dos) como alguns da Ameérica Latina (Chile, Venezue-
la e Cuba, por exemplo), é evidente um crescente in-
teresse pela educacdo infantil. Esse interesse é res-
paldado ndo s6 pelos resultados de pesquisas mas,
sobretudo, por um compromisso efetivo com a infan-
cia. E uma das decorréncias légicas da importancia
crescente que tem sido atribuida as experiéncias pro-
porcionadas aos pré-escolares € a preocupagdo com
a formagao do educador que vai propor, acompanhar
e avaliar essas experiéncias.

Agqui no Brasil, como ja vimos, ainda estamos
muito longe de podermos contar com um corpo de
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profissionais realmente competentes atuando nas di-
versas instituigbes publicas ou privadas espalhadas
pelo pais. A grande maioria dos que possuem esco-
laridade mais elevada (mesmo que ndo tenham se be-
neficiado com estudos especializados na area) assu-
mem postos de direcdo, coordenagdo, superviséo ou
assessoria, enquanto ndo se exige quase nada em
termos de formacédo daquela® que mais tempo passa
com as criancas e que exerce influéncia consideravel
sobre seus processos de socializagéo, construgéo de
conhecimentos, formagéo de personalidade. Via de re-
gra, essa profissional pode contar apenas com 0s sa-
beres oriundos das suas vivéncias enquanto membro
de um determinado grupo social e os que vai conse-
guindo acumular (em geral, sem as condigbes de re-
flexao e sucessdo que favoreceriam o seu enriqueci-
mento) ao longo da sua experiéncia de trabalho, tor-
nando-se a executora do planejamento (quando este
existe) pensado por alguma instancia superior. Assim,
soma-se & cisdo entre quem cuida e quem educa a
cisdo entre quem planeja e quem executa.

Essa dicotomia marcante entre o pensar e o agir
parece ter raizes bem antigas. Como aponta Sodré
(1988) numa interessante andlise, a forte separagéo
entre o trabalho bragal (ainda associado ao trabalho
escravo) e o trabalho intelectual (tido como tipico das
pessoas consideradas “de bem”) marcou as chama-
das “cultura colonial” e “cultura de transicdo”. Essa se-
paracédo, tao entranhada na nossa heranga cultural,
tem dificultado a integragdo entre teoria e pratica e a
elaboragéo de propostas curriculares mais adequadas
e de melhor qualidade, além de favorecer a perpe-
tuagdo do quadro de desqualificagdo e desprestigio
dos profissionais que lidam diretamente com as
criancas.

A desqualificagdo e o desprestigio profissional en-
volvem certos desconhecimentos e/ou inabilidades e
certas atitudes em relagéo a crianga e a educagéo in-
fantil que precisam ser considerados ao se pensar um
curso de formacgédo para o educador infantil em qual-
quer nivel. As opiniGes convergem em relagao ao ni-
vel de 2° grau como sendo o minimo desejado; no
entanto, o numero de profissionais que nac conclui-
ram o 12 grau atuando nessa area é tao grande que
ainda ha a necessidade de serem oferecidos, num pri-

8 Em recente levantamento realizado nas creches conveniadas
de Belo Horizonte, por exemplo, constatou-se uma grande
porcentagem de profissionais que estavam hé apenas 1 ano
nas creches (39,1%), sendo que a maioria do pessoal
(58,7%) ndo havia completado 2 anos de trabalho (IRHJP/
MEC-SMDS/PBH, Diagndstico das creches conveniadas com
a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social da Prefei-
tura Municipal de Belo Horizonte, 1993. p.25).

9 A referénecia é propositadamente feita ao género feminino,
uma vez que uma das caracteristicas dessa area é ser do-
minada quase que totalmente pelas mulheres (Campos,
Grosbaum, Pahim e Rosemberg, 1991). O uso do género
masculino sera reservado as passagens em que esta incluida
uma perspectiva de futuro, em que a presenga masculina
precisa ser estimulada, uma vez que é muito benéfica para
o desenvolvimento da crianga.
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meiro momento, cursos supletivos nesse nivel'®, pro-
curando evitar, ao maximo, os perigos de aligeiramen-
~to da formagdo que tal tipo de curso potencializa.
Esse curso deve, portanto, nao sé promover informa-
¢bes e desenvolver habilidades necessarias, mas tam-
bém trabalhar (no sentido de incrementar ou modifi-
car) atitudes e valores implicados no trabalho solidario
do pessoal da creche ou pré-escola junto as criangas
e suas familias. S6 assim o objetivo maior que é pro-
mover a educacado de maior qualidade podera se efe-
tivar.

Penso que as informagdes tém como objetivo per-
mitir repensar, sistematizar, situar em contextos mais
abrangentes, ampliar e enriquecer os conhecimentos
que a profissional ja acumulou, dando-lhe elementos
para terem compromisso maior com o seu trabalho e
atuar de forma mais adequada, consistente e provei-
tosa.

Dois grandes conjuntos de informagées, intima-
mente relacionados, precisariam ser trabalhados:

a. As informagoes referentes & crianga e sua fa-
milia, especialmente sobre:

¢ o desenvolvimento infantl nas suas mudltiplas di-
mensdes (cognitiva, afetiva, social e motora), que
devem focalizar a crianga concreta, localizada his-
térica e socialmente, aumentando as possibilidades
de o educador observar e entender as suas crian-
cas, propor e acompanhar atividades com elas;

® a histéria, as condi¢cdes socioecondmicas, 0s cos-
tumes, os valores, as brincadeiras etc. das familias,
que, além de aproximarem o educador do mundo
da crianga, fornecendo dados para uma leitura
mais realista (o que pode ocorrer ou ndo, depen-
dendo dos preconceitos em jogo), também séo pre-
ciosos para a definicdo de agdes, de qualquer tipo,
que envolvam os usuarios da creche. )
b. Informagdes relacionadas a creche/pré-escola e
ao trabalho que deve desenvolver junto as criangas
e suas familias, como:

® pequeno histérico e situagao atual do atendimento
a crianga no Brasil, a fim de contextualizar a sua
acao e fornecer elementos para uma visdo critica
dos diversos programas em andamento e dos de-
safios que essa darea precisa enfrentar;

® tdpicos de Linguagem, Matematica, Ciéncias, Artes
e atividades fisicas que aumentem a sua bagagem
cultural e autonomia intelectual e desenvolvam a
sua sensibilidade; informag&es sobre o delineamen-
to da programacao, planejamento de rotinas e ati-
vidades, organizagdo do espago € dos materiais,
elaboracdo de avaliagbes etc. que o capacitem a
realiza-los de forma adequada e coerente com uma
determinada concepgéo de crianga e do papel da
educacao infantil;

* dados sobre as necessidades e problemas nutricio-
nais da infancia, organizagdo de cardapios etc. e
sobre a saude da crianga pequena (cuidados ba-
sicos, principais intercorréncias, denticdo, promo-
cdo de habitos saudaveis, primeiros socorros, por
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exemplo) como forma de embasar um melhor tra-
balho nessa area.

® ética, legislacao sobre a crianga e sobre o funcio-
namento de creches e pré-escolas.

E preciso enfatizar que todas as informages do
primeiro grupo sao essenciais para se pensar o papel
da creche e da pré-escola, planejar e desenvolver
qualquer atividade com as criangas e/ou suas familias;
no entanto, um curso, por mais completo que se ima-
gine, nao pode ter a pretensdo de esgotar nenhum
desses ou de outros temas. Trabalhar dados basicos
e sensibilizar os alunos para a necessidade de con-
tinuar e aperfeicoar o processo de busca de informa-
¢bes como parte integrante da sua pratica profissional
ja @ uma grande conquista.

Vale salientar também o que pode parecer dbvio:
o curriculo necessario & formagao do educador néo
pode ser confundido com o destinado as criangas.
Uma finalidade basica do contelido de um curso para
profissionais de creches/pré-escolas é contribuir para
suprir a necessidade de o educador ter “seu conhe-
cimento sistematizado sélido, que lhe possibilite ter
seu proprio conhecimento mediado por conceitos, ao
invés de ser orientado apenas pelo senso comum”,
como assinala Oliveira (1993). A presenga de disci-
plinas que contemplem contetdos de Linguagem, Ma-
tematica ou Ciéncias, por exemplo, nao significa que
o educador deva dar aulas de Linguagem, Matematica
ou Ciéncias.

A forma como utilizard esses conhecimentos vao
depender do projeto educacional da instituicdo em
que ele atua, o qual ele deve ajudar a construir. No
entanto, sdo conhecimentos valiosos considerando-se
que o educador é um parceiro privilegiado do desen-
volvimento da crianga pequena e, portanto, deve ter
capacidade e sensibilidade para mediar a relagao en-
tre ela e 0 meio em que vive, ajudando-a a construir
significados, adquirir novas capacidades e a constituir-
se como sujeito. Considerando-se os conhecimentos
enriguecidos e/ou adquiridos na sua formacgéo, espe-
ra-se que esse educador valorize sempre o papel de
jogos e brincadeiras e considere as caracteristicas pri-
mordiais do pensamento infantil (como a sua concre-
tude, o egocentrismo, as rudimentares nogdes de es-
paco e tempo, a moralidade heterdnoma etc.) e as
suas necessidades afetivas e sociais.

Penso que, entre as habilidades e competéncias
que precisam ser desenvolvidas, contribuindo para
instrumentalizar o educador a realizar um trabalho de
maior qualidade, destacam-se a observagao (das
criangas e de si mesmo) e a possibilidade de des-
centragdo do proprio ponto de vista, esforcando-se em
compreender a perspectiva da crianga, o que envolve
a possibilidade de questionar o pensamento da crian-

10 Uma experiéncia piloto esta sendo desenvolvida desde o ini-
cio de 1995, em Belo Horizonte. Trata-se do curso supletivo
em nivel de 12 grau integrante do Projeto de Capacitagao
do Educador Infantil de Belo Horizonte, do qual participam
a Fundagéo Carlos Chagas, a Prefeitura de Belo Horizonte,
o Instituto Jodo Pinheiro e a AMEPPE — Associagdo Movi-
mento Popular Paulo Eglert.
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ca, procurando realmente entendé-lo, problematiza-lo,
instiga-lo. Ambas sdo habilidades bastante dificeis de
desenvolver, apesar da aparente simplicidade, mas
imprescindiveis para que o educador, valendo-se dos
conhecimentos ja& mencionados (e aprimorando-o0s),
faca uma correta andlise das diversas situagdes que
compdem o estar junto com a crianga e possa nelas
interferir de uma maneira adequada, enriquecedora.

N&o se pretende aqui esgotar todas as habilida-
des e competéncias necessarias a qualquer educador.
Muitas poderiam ser listadas, pois, infelizmente, mes-
mo no nivel universitario, é preciso empenho em de-
senvolver ou, no minimo, melhorar a possibilidade de
o aluno realizar certas tarefas (tais como ler textos e
redigir relatérios) para as quais a prépria escolariza-
¢do deveria té-lo habilitado.

Gostaria de lembrar, porém, que as disciplinas
que tratam de Linguagem, Matematica, e Ciéncias (fi-
sicas, biolégicas e sociais) precisam cuidar da neces-
sidade de desenvolver nos seus alunos a capacidade
de propor situacbes (ou de aproveitar as que se apre-
sentam) para ajudar as criangas a, de maneira inte-
ressante e prazerosa, constituirem conceitos e relacio-
né-los, aumentando a compreensédo do seu meio. Por
outro lado, também considerando essas caracteristi-
cas, os educadores precisam aprender a estimular e
coordenar atividades relativas as Artes (musica, dan-
¢a, teatro, desenho, pintura etc.) e ao desenvolvimen-
to motor — o que é fundamental, principalmente se
considerarmos o quanto a nossa tradigao escolar as
relega a segundo plano, apesar da sua importancia
para o desenvolvimento do individuo e de termos em
nossa cultura elementos tdo diversos e propicios para
o trabalho nessa area.

Possuir as informagdes e habilidades necessarias
devem aumentar a autoconfianga do educador e me-
lhorar as chances de ele sentir prazer no seu traba-
lho; no entanto, ndo se pode esquecer a importancia
das suas atitudes e opinides envolvidas nesse traba-
iho. Acredito que esta é uma questdo crucial e deter-
minante, pois mesmo um educador aparentemente
bem informado e competente pode ter sua possibili-
dade de realizar um bom trabalho totalmente prejudi-
cada por atitudes e opinides erréneas ou negativas
tanto na concepgéo da fungéo social e pedagogica da
creche ou pré-escola e do seu papel como educador
infantil como na concepc¢éo de crianga (especialmente
da crianga pobre) e de seu desenvolvimento.

Considerando que a opgéo pelo construtivismo ou
sociointeracionismo é um aspecto fundamental em im-
portantes propostas que tém sido elaboradas'' e que
ela implica grandes mudangas na conduta das edu-
cadoras, acredito ser necessario pensar com mais
atengdo no que isso significa.

Em primeiro lugar, ha um ponto fundamental para
a possibilidade de adogdo dessas teorias: “para se
perceber o aluno como sujeito do seu desenvolvimen-
to, agente ativo do seu processo de aprendizagem,
construtor dos seus conhecimentos, é preciso acredi-
tar, de fato, na capacidade desse aluno refletir, esta-
belecer relagbes, julgar, articular idéias, tirar conclu-
sbes, abstrair, raciocinar’ (Cruz, 1994. p.143).
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Portanto, exige uma mudanga radical de postura
em relagdo & crianga pobre usuaria da creche ou pré-
escola, em geral vista como menos capaz, portadora
de deficiéncias, carente das habilidades e conheci-
mentos esperados pelos educadores. E acredito que
essa revolugdo interna implica uma outra, uma revo-
lugdo copernicana no interior do grupo: a fonte do sa-
ber ndo pode continuar sendo a educadora, ela pre-
cisa tornar os alunos co-autores do processo de
aprendizagem deles e renunciar ao seu papel de “pri-
ma-dona”; precisa aprender a dirigir esse processo e,
como um bom diretor, levar os alunos, agora atores
principais, ao melhor que eles podem.

Conseqlientemente, a concepgdo de disciplina,
geralmente tdo cara aos educadores, precisa ser al-
terada, passando a ser percebida como um meio para
alcancar determinados objetivos (e nao como um fim
em si mesmo). Compreender e aceitar que é neces-
saria certa agitagdo, desordem, barulho ou mesmo
“bagunca” em muitas das atividades desenvolvidas
com criangas pequenas, sem que isso signifigue uma
ameaca a sua autoridade ou ao seu autoconceito de
boa educadora, é um desafio que ndo pode ser me-
nosprezado'. Geralmente essas situagbes geram
muita ansiedade e um desejo de, rapidamente, “con-
trolar o tumulto”.

Tais mudancas tornam-se imprescindiveis para a
adogdo de qualquer proposta pedagdgica que pressu-
ponha o respeito ao aluno (ao seu saber, ao seu ritmo
de aprendizagem, ao seu estilo cognitivo etc.) e que
seja fundada na confianga na sua capacidade intelec-
tual. Na verdade, essa postura de respeito e de con-
fianca ja seria tao benéfica para a aprendizagem das
criancas que quase qualquer método ou técnica que
a professora utilizasse com seguranga seria eficiente.
Portanto, incentivar essa postura parece ser muito
mais importante do que pressionar para a adocdo de
um outro método/técnica. Além disso, os profissionais
de uma determinada instituigdo devem ter o direito de
optar pela adogdo ou n&o das linhas tedrico-metodo-
l6gicas que lhes forem apresentadas.

Nesse sentido, é preciso rever a visdo preconcei-
tuosa que essas profissionais muitas vezes tém dos
valores, habitos e costumes das familias usudrias das
creches e pré-escolas publicas a fim de, realmente,
poder torna-las como parceiras e utilizar o conheci-
mento acerca desses temas na elaboragdo de propos-
tas que tenham significado para as criangas e am-
pliem seus conhecimentos. Outra conseqliéncia dese-

11 Sdo exemplos o Projeto professor da pré-escola (Fundacao
Roberto Marinho-MEC, 1991), a Reorientagédo curricular das
Escolas Municipais de Educagédo Infantil (Secretaria Municipal
de Educagdo de Sao Paulo, 1989-1992) e a Proposta Pe-
dagdgica para Pré-Escola (Secretaria Estadual de Educagéo
de Sao Paulo, 1994).

12 Por outro lado, & preciso cuidado para evitar o extremo opos-
to de assumir uma postura laissez-faire, muitas vezes iden-
tificada como tipica do “método construtivista”, em que as
criancas s&o abandonadas & propria sorte para que, sem ne-
nhuma interferéncia (inclusive sem qualquer disciplina),
“aprendam com a experiéncia’.
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javel da mudanga de postura necessaria seria a re-
ndncia ao proselitismo moral, estético e religioso, um
direito que as educadoras, em geral, se atribuem. Isso
ndo significa que as educadoras, e somente elas, te-
nham essa caracteristica. Elas apenas reproduzem,
em geral sem a consciéncia disso, os preconceitos
veiculados pela ideologia dominante. E a escola, in-
felizmente, tem sido um espago privilegiado de trans-
missao/atualizacdo desses preconceitos.

Torna-se necessério esclarecer, no entanto, que
atitudes e opinides positivas em relagdo as criangas
e familias usudrias dos equipamentos publicos, em ul-
tima instdncia aos pobres, ndo significa concordar
com todas as opinides e crengas que elas puderam
ou precisaram desenvolver ou com todas as praticas
a que foram levadas a desenvolver. Significa, sim, o
respeito e o reconhecimento do que elas possuem de
positivo e a compreenséo das causas socioecondmi-
cas que as engendraram, evitando a atribuicdo de res-
ponsabilidades que transformam vitimas em vildes —
0 que € muito comum acontecer, pois confirma e re-
forca preconceitos bastante disseminados a respeito
do pobre/negro/“nortista’/etc. e diminui ansiedades
que poderiam aflorar.

Ao se pensar na formagdo do educador infantil,
é preciso ter claro quao dificil sdo essas mudangas,
quantos esteredtipos é preciso abandonar, o grau de
ansiedade que isso pode levantar, a intensidade das
resisténcias que é necessario superar; trata-se, nas
palavras de Ecléa Bosi (1992), de uma verdadeira
“conversdo”. Portanto, é preciso se reconsiderar a im-
portancia geralmente atribuida as estratégias a serem
utilizadas nesses cursos, se pretendemos, realmente,
melhorar a formagéo do educador infantil.

Em geral, a transmissdo de conhecimentos é a
tonica nos cursos de formagdo. Talvez porque seja
essa a nossa tradicdo ou porque nos consideramos
com mais competéncia para isso “ensinamos” contel-
dos, “passamos” informagdes com freqiéncia e razoa-
vel facilidade. No entanto, muitas vezes néo percebe-
mos O quanto essa postura € contraditoria e fere os
principios e idéias que estamos querendo transmitir,
pois, em geral, tratamos os nossos alunos da mesma
forma que esperamos que eles ndo tratem as suas
criangas: como se ndo soubessem nada ou quase
nada, ndo criassem, nédo raciocinassem, nio atribuis-
sem significados. E ndo podemos esperar que eles te-
nham uma relacdo com as suas criancas diferente da
que com eles estabelecemos. A experiéncia vivida
num curso de formagdo precisa ser modelar para o
educador. Assim, a preocupagdo com a construgéo de
conhecimentos e valores envolvidos na edificagao da
personalidade e da cidadania, no desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade, da solidariedade, da
cooperacao e da autonomia precisa estar presente em
todo o curso, permear todas as atividades nele de-
senvolvidas.

Um aspecto da forma como geralmente sdo con-
duzidos os cursos de formagdo (que, sintomaticamen-
te, s@o muitas vezes denominados de cursos de re-
ciclagem) é a desconsideragdo pelo que os seus alu-
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nos ja conhecem. Segundo o préprio Jean Piaget
(1975 e 1986, por exemplo), quando entramos em
contato com algo novo, procuramos assimila-lo as
nossas estruturas mentais, ao que ja conhecemos, e
é a partir desse confronto que lhe atribuimos sentido.
Assim, como enfatiza Lino de Macedo (1987), para o
estudo dessa forma diferente de compreender a aqui-
si¢do dos conhecimentos, é fundamental partir da re-
flexdo sobre a pratica profissional das pessoas — uma
preocupagdo quase totalmente ausente nesses encon-
tros, em que os educadores permanecem passivos
diante do que é “passado”, ndo encontrando espaco
nem para expor as suas percepcoes, dividas e criti-
cas sobre esse saber que lhes é apresentado nem
para pensar sobre o saber que vém construindo ao
longo do tempo.

Estudos sobre mudanga conceitual, na drea do
ensino de Ciéncias, sdo bastante esclarecedores e
ilustrativos a esse respeito.

Nos dltimos anos, varias pesquisas tém eviden-
ciado que, mesmo apds a conclusdo de cursos de ni-
vel superior de Ciéncias, pode-se detectar nos ex-alu-
nos concepgdes “errbneas” sobre inlmeros conceitos
cientificos importantes, concepgfes que ja possuiam
ao ingressarem nesses cursos e que eram distintas
das que ai lhes sdo “ensinadas”'®. Como relata Schi-
netzler, tais pesquisas atribuem essa persisténcia

ao fato de os professores de Ciéncias ainda nédo
as levarem em conta, uma vez que niao ensinam
a partir delas (concebem seus alunos como tdbu-
las-rasas) e utilizam procedimentos de avaliagcdo
que solicitam a ‘resposta certa”, impedindo que
0s alunos manifestem como realmente entendem
0s conceitos. (Driver e Erickson; Osborne e Wit-
trock; Gilbert e Watts; Hashweh; apud Schinetzler,
1993. p.57)

Além das aulas, em que pretendem transmitir os
conhecimentos tedricos considerados necessarios, al-
guns cursos incluem oficinas para tratar temas espe-
cificos, como sugerem Oliveira e Ferreira (1992): “vi-
véncias de trabalho nas areas expressivas (literaria,
musical, plastica, cénica); atividades voltadas para o
dominio de habilidades de confecgdo de material di-
datico (bonecos, cartazes, jogos, cenarios etc.). E
fundamental a importancia dessas oficinas, ndo sé por
propiciarem experiéncias com novos materiais e vivén-
cias inusitadas e desafiadoras, mas por estimularem
a articulagdo das percepgdes e sentimentos que elas
suscitam com aspectos tedricos estudados.

Quando bem planejadas e conduzidas, tais ofici-
nas se constituem em momentos privilegiados em que
os alunos se envolvem com o tema desenvolvido e

o prazer de aprender é visivelmente ‘maior. Um dos
motivos mais freqlientemente apontados para isso é

13 Na verdade, isso ndo ocorreu, pois, como ironicamente lem-
bra David Carraher (1991), da mesma forma que um ven-
dedor néo pode se orgulhar de ter vendido um carro sem
que ninguém o compre, também o professor nao pode afir-
mar que ensinou se ndo houve aprendizagem.
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que é bom aprender técnicas que podem “aplicar’
com as criangas, isto é, sentir-se mais bem instrumen-
talizadas para desenvolver bem o seu trabalho (vale
registrar que, embora poucas se refiram a isso, € evi-
dente o quanto elas prdprias, em geral, se divertem
nessas atividades).

Ser4 que ndo é possivel integrar essas oficinas
ou vivéncias as proprias “disciplinas” (que, sisudas,
sempre parecem auferir mais prestigio)? Penso que
elas poderiam ser uma das atividades ai desenvolvi-
das em que a tdo propalada integragdo entre a teoria
e a prética fosse mais marcante. Visitas a instituicées,
pequenos levantamentos, aplicagdo de instrumentos,
elaboragdo e acompanhamento de atividades especi-
ficas com as criangas etc. poderiam fornecer um rico
material a ser analisado individualmente e pelo grupo.

Além de propiciarem o contato com as pessoas,
materiais e situagdes que compdem o cotidiano da
creche/pré-escola numa outra perspectiva, tais ativida-
des podem propiciar a aprendizagem ou aperfeigoa-
mento de competéncias que implicam habilidades fis-
cais e intelectuais desejaveis que dificilmente seriam
trabalhadas na tipica rotina de sala de aula: criagéo
de materiais, textos, musicas ou pegas teatrais, rea-
lizagdo de entrevistas e observagdes, andlise de da-
dos, elaboragdo de relatérios etc.

E preciso mudar a concepgdo de que devemos
trabalhar com adultos apenas no nivel tedrico e ra-
cional, levando-os a lidar somente com conceitos,
idéias, suposicdes. De fato, a partir da adolescéncia
o individuo pode ter acesso aquelas operagdes caso
desenvolva o pensamento formal, mas mesmo que
usufrua dessas possibilidades, qualquer pessoa se
beneficia enormemente com situagdes em que possa
observar, participar ou conduzir agdes concretas rela-
cionadas a educacao. As dificuldades que se apresen-
tam, os prazeres proporcionados, as trocas e as li-
cbes possiveis sdo experiéncias intransferiveis e in-
substituiveis.

Além disso, essas atividades podem fornecer rico
material para se trabalhar o conjunto de valores e de
saberes culturais e vivenciais do educador de creche.
Para esse trabalho, no entanto, apenas a utilizagdo
dessas atividades (e muito menos as discussdes de
textos que predominam na maioria das aulas) parece
ser insuficiente. E necessario que se busque estraté-
gias especificas para que as educadoras se conscien-
tizem de algumas de suas concepgdes, se sintam in-
satisfeitas com elas e adotem outras.

Esse processo de mudanca é mais complexo e
dificil do que pode parecer a primeira vista. A psica-
nalise nos revela que toda mudancga produz ansieda-
des parandides (pelo perigo que representa o novo e
desconhecido) e depressivas (pela perda de um es-
quema referencial e de um certo vinculo que a apren-
dizagem de novo sempre envolve). E é o aumento
dessas ansiedades que mobilizam as técnicas defen-
sivas que estruturam a resisténcia a mudanga. Os
mecanismos defensivos cristalizam esteredtipos, pro-
vocam dissociagbes (principalmente entre o pensar, 0
atuar e o sentir) e levam ao estancamento da possi-
bilidade de aprender com as experiéncias; nas pala-
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vras de Pichon-Reviére (1982), “operam como obsta-
culo epistemoldgico na leitura da realidade™. Trata-se
de um grande desafio, portanto, pensar como promo-
ver e ajudar a elaborar essa mudanga.

Enquanto ndo dominamos técnicas adequadas
para realizar esse trabalho, precisamos, no minimo,
estar conscientes de que modificar ou ampliar conhe-
cimentos e habilidades ndo é uma atividade mera-
mente racional, mas envolve a pessoa na sua totali-
dade. Sentimentos, crengas, preconceitos, valores e
atitudes permeiam esse processo, motivam as agoes;
ignora-los ndo impede a atuagéo deles. As pessoas
sempre reorganizam e atribuem significados pessoais
(que tém cores particulares, mas s&o marcados pelos
dos grupos a que pertencem) a tudo que léem, ou-
vem, observam, realizam. Leva-los em conta é muito
mais frutifero.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As Ultimas descobertas em dreas que pesquisam 0
desenvolvimento humano nos obrigam a encarar a
qualidade dos servigos oferecidos as criangas peque-
nas como um beneficio desejavel para todos e néo,
como freglientemente se observa, como um luxo. E
envolvido diretamente na grande maioria dos itens
que integram um atendimento de qualidade estd o
educador da creche ou pré-escola.

Uma dimensdo filoséfica assumida como impor-
tante do documento que trata dos critérios de quali-
dade de cuidado/educagéo infantil da Rede da Comu-
nidade Européia de Atengdo a Infancia e outras Me-
didas para Reconciliar as Responsabilidades de Tra-
balho e Familia é que a definigdo de qualidade € re-
lativa:

O documento procurou definir a qualidade com
base nas necessidades das criangas considera-
das a partir de valores que correspondem a que
os autores entendem como direitos da crianga.
(...) Ela serd sempre marcada por nossos valores,
que refletem nossas crengas, que nunca sao ob-
jetivas. (Jensen, 1994. p.161)

E uma crenga expressa pelos autores desse do-
cumento é que profissionais que tenham amor ao seu
trabalho e nele se sintam a vontade, demonstrem ca-
rinho e atencdo as criangas e criem um ambiente es-

14 Nao & incomum que a forma como s&o conduzidas iniciativas
que objetivam divulgar novas idéias e técnicas contribuam
para o incremento ou cristalizagdo dessas resisténcias ao
desconsiderar as concepgdes das profissionais, transmitir a
impressd@o de que, por ser errado e ineficiente, elas devem
“esquecer’ o que vém fazendo, valorizar de maneira exacer-
bada e equivocada teorias que elas desconhecem, néo Ihes
oferecer, de fato, alternativas compreensiveis e plausiveis —
dessa forma, essas iniciativas podem apenas levar a educa-
dora a se sentir destituida das armas que pensava possuir,
sem que tenha nas méos nada gue as substituam; em outras
palavras, esses equivocos podem fazer com que o preten-
dido aprimoramento profissional sirva apenas para roubar a
razoavel seguranca que ela possuia.
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timulante constituem a melhor garantia para um ser-
vico de qualidade'. Sao plenamente justificados, pois,
todos os esforcos no sentido de propiciar uma forma-
¢ao que contribua para gestar esse profissional.

Partilho dessa crenca, mas considero que nunca
€ demais lembrar que, além de uma boa formacio,
algumas condi¢bes sdo determinantes para a realiza-
¢80 de um trabalho de qualidade. Como o educador
pode ter amor ao seu trabalho e nele se sentir a von-
tade, se recebe um saldrio tdo baixo, ndo tem pers-
pectivas profissionais, ndo conta com uma clara pro-
posta pedagdgica e um bom curriculo, e ndo recebe
acompanhamento competente e regular do seu traba-
Iho? Como pode demonstrar carinho e dar a devida
atengéo as criangas tendo um tdo grande nimero de-
las sob a sua responsabilidade e jornadas de trabalho
tao extenuantes? Como pode criar um ambiente es-
timulante sem o minimo de recursos materiais para
isso? Nao é impossivel, mas torna-se muito mais exi-
gente, desgastante e injusto. Transferir para o educa-
dor toda a responsabilidade pela qualidade do aten-
dimento & crianga, descuidando das condicdes que
ele precisa para realizar um bom trabalho, é simples-
mente ingenuidade ou pode expressar méa intengo.

Também n&o se pode esquecer que a educagio
infantil & parte do sistema educacional brasileiro, com

todas as mazelas que isso significa. E ainda precisa
enfrentar um problema a mais: a destinagdo de ver-
bas especificas para essa drea; para isso é impres-
cindivel que a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
em tramitagdo no Senado Federal, defina a educacéo

infantil como o primeiro degrau da educagdo bésica.

Num pais que nao consegue ainda garantir o
acesso e a permanéncia no ensino fundamental as
suas criancas e adolescentes, a educacéo infantil ain-
da precisa enfrentar graves desafios para que possa
se constituir num servico de qualidade oferecido a
maioria da populagdo. No entanto, pensar uma forma-
¢do viavel e de qualidade para os educadores é uma
prioridade, pois, como afirma Maria Helena S. Patto
(1992. p.120), uma escola voltada para os interesses
e necessidades do seu corpo discente sé serd pos-
sivel & medida que os educadores tiverem uma me-
Ihor formacgao profissional.

15 Cf. Irene Balageur et al., Qualité des services pour les jeunes
enfants: un document de réflexion, Bruxelas, Réseau Euro-
péen des Modes de Garde d’Enfants, Comission des Com-
munanutés Européennes, 1991, citado por Maria Malta Cam-
pos (1994. p.40).
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