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Orientacoes curriculares para a Educagiio Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Inféncia

INTRODUCAO

Adivinhavam-se, apenas, mudangas para a Educagio Pré-escolar e para os
profissionais docentes desse nivel educativo quando idealizdmos e demos inicio a elaboragdo
desta dissertagao.

E que a Lei de Bases do Sistema Educativo (n° 46/86) considerava a Educagdo Pré-
escolar como o primeiro nivel da pirdmide do sistema educativo; a necessidade social
de servicos de atendimento a crianca em idade de educagio Pré-escolar aumentava e pedia
uma resposta adequada e urgente; o desejo de incrementar a Educaco Pré-escolar vinha
sucessivamete expressa nos programas dos diversos governos do pafs e o Parecer do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 1994) exprimia um conjunto de consideragdes
acerca da Educagio Pré-escolar que incitava e conduzia a iniciativa politica a repensar
e a tomar medidas em relacdo aquele sector educauvo.

De factﬁ, este agregado de acontecimentos fazia-nos antever um horizonte para a
Educagiio Pré-escolar carregado de alteracdes e mudangas.

A seguir, o percurso de concretizagio e conclusio deste trabalho, veio a desenvolver-
se num periodo em que o Estado implementava medidas de politica educativa que viriam
a transformar a educagio Pré-escolar e o futuro dos seus profissionais.

Neste contexto, salientamos o conjunto legislativo composto por a Lei n® 5/97 -
Lei Quadro da Educagio Pré-escolar; o Dec. Lei n.° 147/97 - Regime juridico do
desenvolvimento da Educacdo Pré-escolar; o Despacho n.® 5220/97 - Orientagdes
Curriculares para a Educacio Pré-escolar e a Lei n.° 115/97 - Proposta de alteragdes a
LBSE de 1986 na qual a formacdio inicial do Curso de Educadores de Infancia passa a
ser uma licenciatura com a duragio de quatro anos.

Diz-se que os tempos de mudanga sdo sempre momentos de perda de referéncias
e, portanto, de identidade.

Mas foi precisamente por esse motivo, e nesse contexto, que nasceu a convicgao
de que esta pesquisa efectuada a partir das opinides, dos significados e das perspectivas
dos sujeitos seria particularmente 1itil e oportuna para tentar encontrar, nestes momentos

de mudanga, aquilo que os profissionais desejam ou recusam para o seu futuro profissional.
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Deste modo, desenvolvemos um trabalho centrado na pessoa do Educador de Infancia
e nas suas representacdes para encontrar caminhos de inovagdo e de reconstrugdo da
identidade profissional que, neste momento, se encontra em plena transformaggo mas que
sabemos ndo constituir um processo acabado.

Este facto, levou-nos a proceder a reflexdo e interrogag¢ao acerca dos requisitos que
os profissionais de educagfo aspiram para a sua profissio e deu-nos a corageme a firmeza
para proceder ao estudo exploratério que aqui apresentamos.

Assim, esperamos que o estudo do tema “Orientagdes curriculares para a Educagao
Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infincia” possa contribuir, de algum
modo, para a compreensio dos processos de construgdo da identidade dos profissionais
de educacio de infancia, dentro do qual as orientagdes curriculares oficiais terdo especial
atencio porque cremos que constituem um factor determinante de (re)construgdo da
identidade dos Educadores de Infincia, neste tempo de mudanca.

Neste Ciuadro, ao relacionarmos as orientacdes curriculares com a questao da
identidade sGcio-profissional dos Educadores de Infincia impe-se-nos a necessidade de
explicar e justificar, desde j4, o motivo desse confronto.

E que, num pais onde a Educagdo Pré-escolar faz parte da pirdmide do sistema
educativo e em que a sua expansio e desenvolvimento comeca a ser uma realidade, torna-
se urgente garantir a qualidade dos servigos desse sector educativo, através de decises
concertadas que consubstanciem esse fim.

Muitas e variadas sdo as opgdes e as estratégias a considerar quando se pensa em
garantir a qualidade dos servigos do Pré-escolar. Contudo, pensamos que a existéncia
de um curriculo oficial do M.E., devidamente formalizado, poderia constituir, entre outras,
uma decisdo a apreciar.

Com efeito, um curriculo oficial constitui uma referéncia explicita para a pratica
pedagdgica; um garante da intencionalidade educativa e uma condigao para realizar, com
igualdade e aproximagdo o desenvolvimento e as aprendizagens das criangas dos diferentes
grupos sociais.

Deste modo, o curriculo oficial pode conduzir a uma pritica que vai ao encontro
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dos objectivos oficiais da educagio Pré-escolar, correspondendo mais eficazmente a uma
accdo educativa de qualidade.

Mas, um curriculo emanado pelo poder central pode, ndo sé, contribuir para a
qualidade da educagfio Pré-escolar, mas também para uma maior visibilidade deste nivel
educativo e, consequentemente, para um fortalecimento da posi¢do da Educagéo Pré-es-
colar na percepgdo social e no sistema educativo.

Cremos, também, que o reconhecimento social da fung@o e da acgdo educativa do
Pré-escolar concorre para um melhor bem-estar profissional dos Educadores de Inféncia
e para a construgdo de uma identidade sécio-profissional valorizada e fortalecida.

Do exposto, parece pertinente considerar que o curriculo oficial e a identidade s6cio-
profissional sdo duas entidades em relagdo, porque cremos que o que se vier a produzir
ou ndo numa, poderd determinar o sentido da outra.

Deste modo, pressupondo que um curriculo oficial pode ser um factor importante
para a construgio da identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia encontramos
o tema ou o problema que serviu de base ao processo de descoberta que constitui esta
dissertagdo.

Para entrarmos no processo de descoberta da temdtica apresentada, impds-se-nos
levar a cabo o estudo exploratério que constitui esta dissertagdo e que visa contribuir
para desocultar certos aspectos do tema, constituindo ndo mais do que uma primeira
abordagem a uma problemdtica que poderd, no futuro, dar lugar a outras pesquisas para
prosseguir o aprofundamento destas questoes.

Assim, esta investigagiio exploratdria comegou por um percurso de conhecimento
empirico, através da realizagdo de entrevistas a um grupo de Educadores de Inféncia,
numa conjuntura em que ainda sé se pressentia que viriam a acontecer mudangas no
Pré-escolar e para os profissionais deste nivel educativo.

Esta decisio metodoldgica, que situa a investigagdo no terreno, naquele tempo e
espaco, foi tomada consciente e deliberadamente porque consideramos importante e fun-
damental investigar as representacdes das experiéncias, saberes e principios dos Educadores

de Infincia no contexto anterior a terem sido emanadas do Ministério da Educagdo as
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Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar e a concomitante legislagdo que
viria, alids, mudar este nivel educativo e a trajectéria desses profissionais (a qual nos
referiremos com mais pormenor noutro ponto deste trabalho).

Em consonéncia com isso, realizaram-se todas as entrevistas durante o ano lectivo
de 1996-97, a um grupo de profissionais que ndo conheciam as orientagdes curriculares
para a Educagfio Pré-escolar nem a legislagdo (a que iriam posteriormente estar sujeitos).

As perspectivas que recolhemos correspondem, portanto, a um periodo histérico
da vida do Pré-escolar e dos profissionais de educagao de infincia que nunca mais serd
possivel captar.

As perspectivas que recolhemos mostram saberes, crengas € interpretacgdes que
sdo marcas da cultura profissional desse periodo. Mas, revelam também as inquietagdes
e a descoberta de rumos, decorrentes de um questionamento hipotético sobre outras formas
possiveis de estar na educacdo de infancia.

Neste quadro, salientamos o curriculo e as fungdes da educag@o Pré-escolar como
elementos hipotéticos de transformacao.

As perspectivas que recolhemos correspondem a pontos de vista, experiéncias, e
convicgdes que estruturam e orientam as decisGes educativas € que, por vezes, mesmo
passado um perfodo de mudanga, continuam a dar sentido & acgdo dos profissionais.

As perspectivas que recolhemos captam marcas e marcos de referéncia que, fazendo
parte integrante dos espacos de socializag@o deste nivel educativo, constituem e ddo estrutura
A identidade de um grupo de profissionais de educagdo de infincia.

As perspectivas que recolhemos definem contornos de fungdes e de papeis cometidos
a0 Educador de Infancia através das representagcdes que um grupo de profissionais possui
da sua auto-imagem e da imagem social que lhe é conferida pelos outros fora do grupo
(Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Infincia, Pais, Professores de outros niveis
educativos e Estado)

Entramos, desta forma, no campo da construgdo da identidade profissional que resulta,

nfo s6, da imagem que os sujeitos fazem de si préprios, mas também das expectativas
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e das imagens que lhes sdo cometidas pelas pessoas que com eles interagem no decorrer
da sua actividade profissional.

As perspectivas que recolhemos intentam, por isso, colocar em evidéncia factores
e significados que estdo em jogo na constru¢io da imagem sécio-profissional dos
Educadores de Inféncia.

De acordo com esta ideia desejamos conhecer como € que a possibilidade de existir
um curriculo/orientagdes curriculares do MLE. para a educagdo Pré-escolar se situa nas
aspiragBes daqueles profissionais, que significado tem e como € que esse elemento pode
influenciar a identidade profissional dos Educadores de Inféncia.

Mas, o estudo ndo ficaria completo se ndo fosse articulado e integrado num campo
de conhecimento e de fundamentacio teérica, através de uma revisao bibliografica sobre
os assuntos que se relacionam com a temdtica em questdo.

Aqui, tomamos consciéncia da rede complexa de aspectos que estdo envolvidos
na problematica em estudo e deparamo-nos com a dificuldade de encontrar pesquisas
sobre a temética, tanto no nosso pais como na literatura internacional.

Ficamos, também, elucidados da escassa investigagdo sobre a Educagao Pré-escolar
no geral e particularmente sobre o tema que encetamos estudar, que se encontra francamente
inexplorado pela investigacdo.

Este facto levou-nos, por vezes, a considerar que foi ousada a decisdo de nos termos
lancado a realizar este estudo.

Contudo, adivinhando-se mudancas para a Educagio Pré-escolar e seus profissionais
foi mais forte a curiosidade de descobrir e avistar, a partir das perspectivas dos profissionais,
o futuro que eles desejam, tentando identificar como deverd ser edificado o presente que
temos em construgdo, do que o receio de nos soltarmos naquela aventura.

E que, se no passado os profissionais de educagdo e os Jardins de Infancia (entendidos
como instituicAo) se limitavam a obedecer as orientagbes que os politicos e as politicas
lhes destinavam, hoje, todos aqueles que, de alguma forma, fazem parte da realidade da

educac@io Pré-escolar desejam participar nas mudangas e na invengdo do seu futuro.
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Se esta dissertagdo contribuir, de alguma forma para esclarecer alguns desses trajectos
serviu os objectivos que a originaram e fizeram dela uma realidade.

Certos de que o presente trabalho envolve questdes com alguma complexidade, porque
implica uma abordagem associada de assuntos relativos a identidade sécio-profissional
e ao curriculo, construimos um quadro de andlise, nesta dissertagdo, que estd organizado
em seis capitulos e que a seguir descreveremos, em termos da temética central abordada
em cada um:

Capitulo I - Apresentagdo do problema: justificagdo e contextualizagdo na realidade
socio-politica e juridica.

Capitulo II - A identidade profissional: o conceito de identidade, o conceito de
profissdo e a caminhada de construgdo da profissao docente.

Capitulo III - Profissionalidade na educagdo de infancia: Caminhos de
profissionalizagao e construgdo da identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia
e os contornos do profissionalismo na educagdo de infancia.

Capitulo IV - O curriculo e a educagdo Pré-escolar: conceito de curriculo, fontes
¢ fundamentos do curriculo, diferentes conceptualizacdes de curriculo, contextos de decisao
curricular, organizacio e desenvolvimento do curriculo, modelos de organizagao curricu-
lar, os modelos pedagégicos e o curriculo na educagdo Pré-escolar.

Capitulo V - Metodologia: Opgdes metodolégicas, sujeitos de investigagao, recolha
de dados, tratamento dos dados.

Capitulo VI - Descrigiio e andlise dos resultados. Ao longo deste capitulo efectuamos
no final de cada ponto ou sub-ponto do trabalho um momento de sintese e apresentamos
algumas conclusdes parciais.

Terminamos a dissertacio apresentando uma Conclusdo final que, mais do que
proceder a enunciados finais e generalizagSes definitivas, pretende, ndo s6, constituir um
momento de sintese, reflexdo e articulagio das informagbes obtidas, mas também, de

idealizar e levantar pistas, possiveis, para prosseguimento deste estudo.
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CAPITULO I
Apresentacdo do problema

Uma investigacio €, por definicdo, uma procura de resposta a uma questao ou um
problema que se coloca e que passo a passo se vai conhecendo e compreendendo melhor.

Neste sentido, entendemos este trabalho como um contributo para dar alguns passos
no percurso de conhecimento e compreensdo da problemdtica da relacdo entre o curriculo
oficial para a Educaciio Pré-escolar e a identidade profissional dos Educadores de Infancia.

Conscientes do enorme campo de investigac@o, que esta problemética constitui, temos
por inten¢do levar a cabo um estudo exploratério que visa levantar algumas questdes
relativas ao problema de partida, contribuir para a compreensdo de certos aspectos do
objecto de pesquisa e encontrar pistas de reflex@o esclarecedoras que permitam conhecer
melhor a temdtica em causa.

Assim, pretendemos, com esta disserta¢ao, reunir elementos que permitam construir
a problemdtica de investigagdo, por um lado, através de entrevistas exploratorias,
contactando directamente com a realidade das representagdes dos actores sociais €, por
outro lado, através de leituras, que se relacionam com o assunto, alargando o conhecimento
do campo temdtico, anteriormente, definido.

Neste ponto do trabalho procuraremos, entdo, apresentar 0 processo que
empreendemos, desde a escolha do tema de estudo até a formulagdo do problema que
estd na base desta investigagio, e explicitar os objectivos que serviram de fio condutor
da pesquisa e que orientaram o processo de compreensdo da problemdtica deste trabalho.
Justificaremos ainda a auséncia da formulagdo de hipéteses de investigagdo neste trabalho.

Procuraremos, ainda, fazer um breve enquadramento do problema através da
apresentagdo da situagdo da Educagdo Pré-escolar nos momentos que rodearam a

formulagdo do problema e a elaboragdo desta dissertagao.
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1.1. Da escolha do tema a formulacdo do problema

Durante muitos anos, em Portugal, a Educacdo Pré-escolar gozou de uma certa
distAncia em relag@o ao Sistema Educativo o que trouxe, por um lado, vantagens em relagio
ao desenvolvimento da socializa¢do, das aprendizagens informais e da expressdo lidica
das criangas. Mas por outro lado, provocou uma lenta expansdo deste sector educativo,
um desconhecimento dos seus efeitos sobre o desenvolvimento e as aprendizagens das
criangas e consequentemente uma subvalorizacio deste nivel educativo e dos profissionais
que a ele estdo ligados.

E que, andando um pouco para trds no tempo foi possivel ver o Estado Novo
desresponsabilizar-se pela Educagdo Pré-escolar extinguindo todos os Jardins de Infancia
oficiais. Em seguida, foi possivel verificar que a reforma de Veiga Simdo, de 1973, veio
reintegrar a Educag@o Pré-escolar no sistema educativo oficial e a Lei de Bases, de 1986,
veio tornar legalmente explicito que a Educagdo Pré-escolar constituia o primeiro nivel
do Sistema Educativo. Mais tarde, na década de 90, foi possivel observar que os discursos
politicos revelavam uma “paixdo” particular pela Educagéo, o que fazia antever
investimento e mudancas neste campo, e afirmavam uma particular preocupagao
pela Educaciio Pré-escolar, o que pressupunha, no minimo, interesse € um olhar diferente
do poder para este nivel educativo fazendo emergir sentimentos de que algo iria mudar.

E, € nesta conjuntura, em que se adivinhavam mudangas para o Pré-escolar ¢ para
os profissionais docentes deste nivel educativo, que demos inicio ao plano de elaboragdo
desta dissertacdo (ano lectivo 1996/97).

Paulatinamente a sociedade e o poder politico focavam, cada vez mais, como
vinhamos a referir, a sua aten¢ao na Educacio Pré-escolar e nos profissionais deste sector
educativo, particularmente nos Educadores de Infancia.

A expansio e o desenvolvimento deste nivel educativo trouxe consigo, também,
a necessidade de salvaguardar a qualidade das respostas da Educagdo Pré-escolar. Mas,
a qualidade inclui, ndo s6, um bom nivel material e organizacional das unidades de

atendimento A crian¢a, mas também, a competéncia dos profissionais de educag@o.
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Impunha-se, assim, a necessidade de aprofundar o estado de profissionaliza¢do dos
Educadores de Infincia pois como referia Vasconcelos, na altura, acerca da pratica
educativa: “muito se fez por idealismo, amor 2 causa, sentido de projecto” (1996: 11),
agora tornava-se urgente que a prética dos Educadores de Infancia fosse cada vez menos
marcada pelo espontaneismo, pela improvisacdo e pela falta de intencionalidade, mas cada
vez mais orientada pela coeréncia, pela fundamentagdo e pela reflexao.

Foi neste contexto que consideramos que um curriculo oficial poderia ter um papel
determinante na consecuc¢do destas afirmagdes e que admitimos a possibilidade de um
curriculo formal do ME poder dar sentido 2 intencionalizagdo, a fundamentagéo e a
coeréncia da pratica pedagégica dos Educadores de Infancia conduzindo a respostas com
maior nivel profissional.

Deste modo, ligamos a questdo do curriculo oficial para a Educagéo Pré-escolar
com a problemitica da identidade profissional dos Educadores de Infancia, uma vez que
acreditamos que a existéncia ou a auséncia deste interfere, de algum modo, nos niveis
de profissionalismo dos Educadores de Infincia e consequentemente na identidade destes
profissionais.

Foi nesta conjuntura em que se adivinhavam mudangas para o Pré-escolar e para
os profissionais docentes deste nivel educativo que encontramos e acordamos na importancia
de estudar a problemitica da relagdo entre a existéncia de um curriculo oficial para a
Educacio Pré-escolar e a identidade profissional dos Educadores de Inféincia (ano lectivo
1996/97).

De facto, o desejo de conhecer melhor como € que a existéncia ou a auséncia de
um curriculo oficial poderia influenciar a identidade profissional dos Educadores de Infancia
pareceu-nos (til e pertinente numa altura em que se desejava para o Pré-escolar uma
prestagdo de servigos de qualidade e uma resposta cada vez mais profissional dos
Educadores de Infincia.

Decidimos, entdio, que os Educadores de Infincia seriam as pessoas que iriam
constituir o nosso grupo de sujeitos de investigagdo e consideramos a técnica de entrevista

a mais adequada para captar as perspectivas, as interpretagdes e as representagdes dos
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Educadores de Infincia sobre o assunto (explicaremos num outro momento, desta
dissertacdo, com mais pormenor, como efectuamos estes procedimentos metodolégicos).

Encontravamo-nos, assim, a optar por uma metodologia qualitativa (que
descreveremos com mais detalhe num outro momento deste trabalho) pois pareceu-nos
amaneira mais pertinente de abordar e compreender o tema que seleccionamos para estudo.

E que, com Pacheco, também nds consideramos que:

“o que determina a opgdo metodoldgica do investigador ndo serd propriamente a adesao a
um ou outro paradigma [quantitativo ou qualitativo] mas o problema e as situagdes de estudo”™

(1995 h:21).

No inicio tinhamos a nogdo de que sabfamos pouco acerca do pensamento dos
Educadores de Infancia sobre o tema que escolhemos mas, por outro lado, partilhdvamos
a convicgdo de que irfamos encontrar algo interessante nas opinides desses profissionais.

Com mﬁa ideia e a escolha de um assunto, com a op¢ao dos individuos envolvidos
no estudo e com a selec¢io de uma técnica de abordagem foi assim que partimos para
o0 inicio do trabalho.

E que, dadas as caracteristicas qualitativas do estudo e a natureza exploratéria do
mesmo (porque nos estdvamos a iniciar no tema e nao sabfamos o que irfamos encontrar)
optamos por nio elaborar um plano, prévio a recolha de dados, para elaborar o trabalho
desde o principio ao fim mas, antes, nos colocamos na perspectiva de que seria a experiéncia
e os dados da pesquisa que nos indicariam passo a passo como proceder e que decisoes
tomar ao longo do percurso de investigagao.

Além disso, igualmente, devido & natureza qualitativa e exploratdria do estudo
achamos pertinente ndo formular previamente hipéteses de investigagdo para testar. E
que, com esta pesquisa no pretendfamos encontrar relacdes de causalidade entre fenémenos
mas, antes, desejdvamos compreender e conhecer melhor o assunto, em estudo, atraves
de um processo heuristico e de reflexdo (Almeida. e Freire, 1997).

Com Quivy e Campenhoudt, gostamos de afirmar que, nesta fase, nos colocamos
na perspectiva de levar a cabo este estudo para “encontrar pistas de reflexdo, ideias e

hipéteses de trabalho e ndo para verificar hipSteses pré-estabelecidas™ (1992:68).
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Deste modo, ndo definimos hipiteses para virem a ser testadas mas consideramos
que do préprio contexto metodoldgico e da reconstrucdo progressiva dos dados, que se
formulam e reformulam no decurso da investiga¢io, poderiam vir a ser encontradas
hip6teses emergentes (Pacheco, 1995 b).

Assim, nao formulamos hipdteses, nem tdo pouco definimos objectivos ou questoes
de partida para responder (proprias do plano de investigagio tradicional e das pesquisas
positivistas) pois consideramos, igualmente, que da andlise dos dados, ao longo da
investigagdo, poderiam emergir as questdes e 0s objectivos que orientam e estruturam
uma investigacido (Ludke e André, 1986).

Demos, desta forma, inicio ao trabalho conscientes de que o plano de trabalho iria
sendo encontrado e elaborado & medida que fossemos conhecendo o tema em estudo.
Na citagdo que a seguir apresentamos Bogdan e Biklen explicam, exactamente, 0 que

vinhamos dizendo, ou seja a perspectiva em que nos colocamos ao iniciar o trabalho:

“ainda que os investigadores possam ter uma ideia acerca do que irdo fazer, nenhum plano
detalhado € delineado antes da recolha dos dados. Além disso, o investigador qualitativo evila
iniciar um estudo com hipéteses previamente formuladas para testar ou questdes especificas
para responder, defendendo que a formulagdo das questoes deve ser resultante da recolha
de dados e ndo efectuada a priori. E o préprio estudo que estrutura a investigagdo, ndo ideias
preconcebidas ou um plano prévio detalhado™ (1994:93).

Ainda, nesta linha, acresce referir que, na fase inicial do estudo, ndo efectuamos
uma revisfio de literatura nos moldes habituais da investigagdo positivista e da investigagao
quantitativa, onde uma revisdo tedrica aprofundada e escrita, antes da recolha de dados,
orienta os procedimentos metodoldgicos, os instrumentos usados na recolha dos dados
e a formulagdo das hipéteses (Almeida e Freire, 1997).

E que, nesta fase inicial, em que ainda famos comegar por tomar contacto com a
realidade e tentar conhecé-la, ndo podiamos definir, exactamente, qual a literatura que
se relacionava directamente com o assunto, pois s depois da fase de recolha e andlise
dos dados, poderfamos saber o que irfamos obter e, seria possivel focalizar o tema e

seleccionar e articular a literatura relacionada com o mesmo.
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Strauss (1987 cit. Bogdan e Biklen, 1994:106) reitera esta postura quando refere:
“nenhuma proposta deveria ser escrita sem uma prévia recolha e andlise de dados™

Nesta linha, comecamos entdo, pela recolha de dados no terreno. A extenséo e a
complexidade do assunto, em estudo, levou-nos & concepg¢do de um guido de entrevista
e & sua aplicacdo a um grupo de Educadores de Infincia (este processo serd descrito com
mais pormenor num outro momento desta dissertagio) e deste modo efectuamos toda
a parte de recolha de dados empiricos que constitui a investigagdo deste trabalho (ano
lectivo 1996/97 - antes de terem sido emanadas do ME as Orientacées Curriculares para
a Educacdo Pré-escolar).

Esta decisdo metodoldgica, que situa a recolha de dados no terreno, naquele tempo
¢ espaco foi tomada consciente e deliberadamente. porque consideramos fundamental
investigar as representagdes, dos Educadores de Infincia sobre a sua identidade sécio-
profissional e sobre o curriculo, para este nivel educativo, antes de terem sido emanadas
do ME, aquelas que viriam a ser as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar
oficiais e a concomitante legislagdo que viria, alids. a mudar muito este nivel educativo,
as trajectdrias destes profissionais e, certamente, as representagdes dos Educadores de
Infancia sobre a sua prépria identidade profissional.

A entrevista, genericamente, confrontava os Educadores de Infancia com questoes
relativas ao curriculo e i caracterizagfo da pratica pedagdgica, bem como, com questoes
referentes a identidade profissional.

A medida que famos fazendo as primeiras entrevistas fomos procurando, na andlise
do seu contelido, perceber se as questdes ¢ as respostas dadas se dirigiam, ou nao, para
o assunto em estudo, o que nos permitiu adaptar e reformular o guido (explicaremos
este processo mais detalhadamente noutro momento deste trabalho).

Ao longo das entrevistas fomos, igualmente, tomando decisdes acerca da defini¢do
e delimitagdo da amostra (explicaremos este processo com mais pormenor noutro momento
desta dissertacao).

Neste campo a transcrigdo literal das entrevistas, a medida em que iam sendo

efectuadas, contribuiu intensamente para esta inten¢io bem como permitiu ter uma visao
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abrangente do assunto e fez emergir a necessidade de fixar e especificar a extensdo do
mesmo.

Assim, no final de todas as entrevistas terem sido realizadas e transcritas, o material
que recolhemos foi seleccionado (nove das doze entrevistas e alguns tépicos das mesmas),
organizado e analisado (inicio do ano lectivo de 1997/98) de acordo com a técnica de
andlise de contelido de entrevistas (este processo serd tratado mais detalhadamente noutro
capitulo desta dissertagdo) com o objectivo de realizar uma primeira categorizacao
emergente dos dados obtidos.

Esta etapa permitiu-nos compreender melhor certos aspectos do objecto de estudo
e conhecer melhor o assunto em causa. As entrevistas permitiram-nos, igualmente, ter
um contacto directo com a realidade das representagdes dos Educadores de Inféincia, sobre
apossibilidade de existir um curriculo oficial e sobre a identidade profissional, aprofundando
o conhecimento do campo temdtico anteriormente definido.

Este percurso exploratdrio, da realidade empirica, permitiu ter uma visdo abrangente
do assunto uma vez que o assunto inicialmente escolhido para estudo, e que recordamos
aqui: a relagdo entre o curriculo oficial para a Educagido Pré-escolar e a identidade
profissional dos Educadores de Infincia, comegava a ficar mais claro e a apresentar
regularidades e aspectos particulares, ap6s a primeira andlise dos dados obtidos.

Tornou-se, entio, evidente a maneira como os Educadores de Infancia interpretavam
os aspectos do tema em estudo e com o qual foram confrontados, na entrevista. Deste
modo, sentimos a necessidade de explicitar o assunto através da transformagio da sua
formulagdo inicial numa questdo mais especifica.

Assim, colocamos a pergunta que deu sentido a este trabalho e que formulamos
aqui do seguinte modo:

Sera que os Educadores de Infincia consideram que a existéncia de um curriculo/
orientagdes curriculares oficiais do ME, para a Educagio Pré-escolar, constitui um factor
de fortalecimento da sua identidade socio-profissional?

Esta questdo conduziu-nos a formulagdo de alguns objectivos que serviram de fio

condutor da pesquisa, a partir dai, e que passamos a apresentar:
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compreender de que € feita a identidade sdcio-profissional dos Educadores de
Infancia através das representagdes que estes profissionais possuem da sua auto-
imagem (identidade social real) e da sua imagem social (identidade social virtual
- Pais/Sociedade, Professores de outros niveis educativos).

perceber quais as representagdes dos Educadores de Infancia sobre as fungGes
do Pré-escolar e quais sio atribuidas pelas Direc¢des/Coordenagdes dos Jardins
de Infancia).

confrontados com a possibilidade de existir um curriculo/orientagdes curriculares
oficiais do Ministério da Educacdo, para a Educagdo Pré-escolar, conhecer qual
o nivel de aceitagdo, dos Educadores de Infincia, desse elemento.

- confrontados com a possibilidade de existir um curriculo/orientagdes curriculares
oficiais do Ministério da Educacdo, para a Educagdo Pré-escolar, compreender
quais as representagdes dos Educadores de Infancia relativamente aos beneficios,
desse elemento, para a profissio e para o fortalecimento da identidade profissional.
perceber que fungdes os Educadores de Infancia atribuem a um possivel curriculo/
orientagdes curriculares oficiais do ME.
identificar que caracteristicas deve possuir o curriculo/orientaces curriculares
oficiais do ME, para que os Educadores de Infincia entendam que ele pode

contribuir para o fortalecimento da sua identidade profissional.

Agora, tornava-se urgente comegar a explorar mais aprofundadamente a literatura

existente sobre o problema em estudo e passar a sua redacgdo escrita construindo um

quadro de andlise conceptual tedrico.

Apbs o percurso de construgo do enquadramento tedrico, precisando 0s conceitos

teéricos fundamentais, foi efectuada uma revisio das categorias de codificagdo das

éntrevistas e tornou-se possivel explicitar o problema que emergia nesta investigagdo.

Assim, procurar compreender se a existéncia de um currfculo oficial do ME pode

contribuir para o fortalecimento e afirmagdo da identidade sécio-profissional dos

Educadores de Infincia é o problema que colocamos em debate e reflexdo, nesta dissertagao.
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O estudo das representacoes sociais - justificacdo

Antes de prosseguirmos nesta abordagem. importa ainda esclarecer que a
problemética desta investigagio nos conduziu ao estudo das representagdes dos Educadores
de Infancia sobre o curriculo e a identidade profissional.

As representagdes enquanto conceito revestem-se da maior importancia, neste estudo,
pois elas permitem dar conta das imagens e das interpretagdes que um dado grupo social
(neste caso os Educadores de Infincia) atribui a uma determinada realidade (neste caso
o curriculo ¢ a identidade profissional).

E que, as representagdes sao imagens da realidade construidas mentalmente, pelos
individuos, a partir das suas experiéncias ¢ que emergem através da comunicagio.

Citando Moscovici, Santiago refere-se & nogéo de representagio social como algo

que pode ser entendido como um

“‘corpo organizado de conhecimentos’ (...) que os sujeitos utilizam na dindmica de significagio
darealidade. As representagdes constituiriam, assim, um ‘universo de opinides’ e um ‘universo
de crengas’ (...) contendo propostas, reacgdes e avaliagdes sobre um dado objecto (1991:

307)".

Assim, a nocio de representacdo social proposta por Moscovici (1961-1974 cit.
Santiago, 1991) parece-nos ser fundamental para um conhecimento da realidade em causa.

E que, este conceito pode permitir-nos, ao nivel do curriculo, ter um conjunto de
opinides e de crengas que traduzem a atribuigao de sentido (Pinto, 1991) ou de significado
(Santiago, 1991) que os Educadores de Infancia conferem a esse elemento; ao nivel da
identidade profissional pode permitir-nos ter um conjunto de opinides, percepgoes e
reacgdes, dos Educadores de Infincia, sobre a imagem de si e a imagem atribuida pelo
outro ¢ a posigio relativa desses docentes face a outros profissionais; este conceito pode
permitir-nos, ainda, ter um conjunto de opiniGes, avaliagdes e atribuigdes de sentido, dos
Educadores de Infincia, sobre a relagdo entre o curriculo e fortalecimento da sua identidade
profissional.

As representagdes enquanto descri¢iio do objecto e percepgao do universo constituem,

como refere Santiago (1991: 306) “auténticos quadros interpretativos e de categorizagdo
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da realidade exterior” que os individuos constréem para “dar sentido ao mundo social
em que vivemos™ (Lima, 1995 : 83).

Assim, pretendemos compreender que sentido os Educadores de Inféncia atribuem
a possibilidade de existir um curriculo oficial do M.E. para a Educagfo Pré-escolar e
que percepcio possuem desse elemento enquanto contributo para o fortalecimento da sua
identidade profissional.

E esta atribuic@o de sentido (Pinto, 1991), dada pelos Educadores de Infancia ao
curriculo e a sua identidade profissional que pretendemos explorar e compreender neste

estudo. Pois cremos tal como Pinto que:

“no processo de construgdo de identidades no e pelo trabalho. nenhum conjunto de
determinacdes técnico-organizativas produz os seus efeitos independentemente da mediagdo
constituida pelos esquemas de percepgao e de avaliagdo — isto &, pelos esquemas de atribuigdo
de sentido — incorporados nos agentes” (1991: 226).

Acresce referir que, de acordo com Moscovici (1961, 1972, cit. Benavente, 1990:

94), a representacdo

“é seguida pelo adjectivo ‘social’ ndo apenas porque € partilhada por um grupo (critério de
extensdo) (...) mas porque, do ponto de vista do seu processo de produgdo, ela é ‘produzida,

engendrada colectivamente’ ™.

Assim, aquele autor (1961, 1972 cit. Benavente, 1990: 94) acrescenta que, ao falarmos
de representacdes temos de considerar “grupos e classes sociais, ideologias dominantes
num determinado momento da histéria de uma sociedade”.

Neste contexto, o que pretendemos captar, neste estudo, sdo as representagdes
produzidas por um grupo de Educadores de Infincia, sobre a problemadtica anteriormente
referida, contextualizadas num determinado momento sécio-histérico da sua profissdo
(antes de terem sido emanadas do M.E. as Orientacdes Curriculares para a Educacg@o Pré-
escolar).

Para conhecer melhor esta realidade impde-se-nos apresentar alguns fundamentos

que se relacionam com o campo temdtico em estudo e que envolve questdes da identidade

profissional e do curriculo.
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A identidade sécio-profissional resulta dos processos biogrificos e de socializagéo
dos individuos, mas também resulta do papel do Estado no que respeita as determinacoes
Jegislativas e normativas sobre cada profissdo. Neste sentido, a identidade sécio-profissional
dos Educadores de Infincia decorre dos percursos vividos individual e colectivamente,
por cada Educador de Infancia, e resulta, também, das ac¢Bes do Estado sobre o sector.
Assim, no dominio da construc@o da identidade interessa-nos, sobretudo, compreender
de que é feita a identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia e como € que
o curriculo oficial formalizado pode contribuir para a constru¢do de uma identidade
fortalecida. Neste contexto, interessa-nos também ter em atenc¢do, a vertente das
determinagdes normativas do poder central no que diz respeito a auséncia ¢ presenca de
um curriculo oficial pois consideramos que este determina, em parte, a identidade desses
profissionais.

Assim, antes de passarmos a explicitar o quadro de andlise conceptual desta
problemitica, impde-se-nos contextualizd-la para melhor perceber a sua importancia e

o seu fundamento. E o que faremos no ponto que apresentamos a seguir.

1.2. Enquadramento da problematica - Anos 90, tempo de grandes mudancas

para a Educacio Pré-escolar

Neste ponto, do trabalho, pretende-se reunir um conjunto de dados que permitem
descrever a realidade préxima e actual da Educagdo Pré-escolar, em Portugal, e que serve
de pano de fundo a problemdtica desta investigagdo.

Porqué falar em realidade proxima e actual? E que, ao longo destes dois ultimos
anos ocorreu, no nosso pais, uma redefinicdo da politica educativa, deste sector, que
atravessou também o curso de elaboracdo deste trabalho (como jé foi anteriormente
referido). E como, importa relembrar, 0 motivo desta dissertagdo, o curriculo/orientagdes
curriculares e a identidade profissional dos Educadores de Infancia, constituem dois alvos

profundamente atingidos pela redefini¢do das medidas de politica educativa e consequente
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legislagio que entretanto veio a ocorrer, torna-se necessdrio, neste ponto do trabalho,
evidenciar alguns dos aspectos mais significativos relacionados com esta problemadtica,
descrevendo a realidade antes da legislacdo de 1997 ¢ efectuando um apontamento sobre
o cendrio que decorreu apds essa legislacdo.

Para tal, irfio ser especialmente apresentados elementos de caracterizagdo da
conjuntura sécio-politica e institucional da Educagio Pré-escolar e dos seus profissionais,
no que diz respeito aos tipos de servigos e modalidades de estabelecimentos, aos
profissionais de educagdo e sua formagao, aos modelos pedagdgicos e a cobertura darede
nacional de Educacdo Pré-escolar.

A enquadrar, estes elementos, iremos indicar. sempre que acharmos esclarecedor,

a legislacdo correspondente.

Comecemos, entdo, pelo enquadramento da problemdtica no periodo anterior a

legislagdo de 1997.

Tipos de servicos e modalidades de estabelecimentos

A situacdo de cuidados ¢ educagdo da crianca, no nosso pafs, define-se por uma
diversidade de servigos que abrange c;ontextos formais de atendimento (organismos privados
ou publicos) e contextos informais (familiares, empregadas domésticas, vizinhos, amigos)
(CNE, 1994; Barbosa et al, 1992) que possuem finalidades e tipos de resposta diferenciados.

No que se refere aos contextos formais é possivel encontrar, para criangas dos 3
meses a0s 3 anos, creches ou infantdrios, creches familiares e amas oficializadas. Para
criancas dos 3 aos 6 anos existem Jardins de infancia (o contexto mais frequente), centros
de actividades de tempos livres, animacgdo infantil ¢ comunitdria e educacdo itinerante
(CNE, 1994).

Os contextos formais de atendimento & crianca dos 3 aos 6 anos em Jardim de Infancia,
aqueles que se relacionam mais directamente com o nosso objecto de estudo e aos quais
daremos mais destaque nesta dissertagdo, caracterizam-se por uma grande diversidade
sécio-juridica e sécio-pedagégica (CNE, 1994).

Assim, & possivel encontrar Jardins de Infancia pertencentes 3 Administragao publica:
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- Estado (Ministério da Educacgo - ME e Ministério da Solidariedade e Seguranca
Social - MSSS);

- Autarquias (Municipios)

E, Jardins de Infincia pertencentes a Administragdo privada:

Estabelecimentos do Ensino Particular e Cooperativo - EEPC (Colégios privados);

]

Instituicdes Particulares de Solidariedade Social - IPSS;

Estabelecimentos com fins lucrativos;
- Empresas;

Cooperativas/Associagdes.

Para além da diversidade proprietdria e tutelar dos Jardins de Infancia existe também
uma grande diversidade pedagdgica.

Assim, a tutela dos Servicos de Educagdo Pré-escolar (que corresponde a faixa
etdria dos 3 aos 6 anos) divide-se, no nosso pais, pelo Ministério da Solidariedade e
Seguranca Social (MSSS) e pelo Ministério da Educagdo (ME), funcionando sob a
responsabilidade de diferentes entidades:

- publicas - estatais e autdrquicas

- privadas - Colégios, IPSS’s, Empresas, Cooperativas, Associages € outras.

Esta partilha de responsabilidades, pelos dois ministérios, origina dificuldades ao
nivel de uma definigio clara e comum de objectivos. Uma vez que, obviamente, cada
um destes organismos encara o Pré-escolar de uma forma diferente, atribuindo-lhe fungGes
¢ finalidades diversas.

O primeiro quer “ver” fungdes de cuidados e assisténcia social das criangas, nos
seus Jardins de Infincia. O segundo quer “ver” fungbes educativas.

O que acabamos de referir concretiza-se nas palavras de Barbosa (et al, 1992: 59)

do seguinte modo:

Qs Jardins de Infincia sob tutela do ME e do MESS diferem substancialmente no que concerne
ao modelo de atendimento das criangas. Os Jardins de Infancia sob tutela do ME seguem
um modelo educacional (...) os Jardins de Infancia sob tutela do MESS, seguem um modelo

assistencial”.
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Devido & natureza diferenciada do enquadramento tutelar, os estabelecimentos de

Educagiio Pré-escolar revelam também as suas diferengas ao nivel do funcionamento e

da gestdo dos Jardins de Infancia.

Assim, os Jardins de Infancia pertencentes ao MSSS:

funcionam 5 dias por semana durante cerca de 10 a 12 horas didrias e fecham
normalmente um dos meses de verdo;

proporcionam refei¢Oes;

funcionam muitas vezes em edificios de razodvel dimensdo onde também pode
existir uma creche, um centro de tempos livres, um centro de idosos etc.;
tem como critérios de admissdo das criancas factores como o baixo nivel sécio-
econdmico, a mie ser trabalhadora, a auséncia de um dos progenitores e outros
factores relevantes relacionados com a crianga ou a familia;

os pais comparticipam no pagamento de uma mensalidade;

0s Eaucadores de Infincia, deste ministério, auferem saldrios mais baixos do

gue os do ME;

o nimero de criangas por Educador de Infincia varia muito, bem como o pessoal

auxiliar que o acompanha.

Os Jardins de Infincia do ME, oficiais:

funcionam S dias por semana e de uma maneira geral 5 horas por dia e encerram
em trés periodos do ano (Natal, Pdscoa e Verdo);

funcionam em grande niimero em instalagdes de escolas do 1° ciclo do Ensino
Basico;

tem como critério de admissdo de criangas optar pelas que sdo mais velhas;
possuem um projecto educativo que orienta a sua actividade;

sdo gratuitos em termos de frequéncia;

o ntimero de criancas por educador é no mdximo 25 em grupos heterogéneos
e 15 no mdximo em grupos homogéneos de 3 anos;

o Educador de Infincia é acompanhado por pessoal auxiliar de acgéo educativa;

existe um grande mobilidade de Educadores de Inféncia, nestes estabelecimentos,

devido ao sistema de colocacdo anual;
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Os Jardins de Infincia do ME sob administragdo privada:
- funcionam normalmente em Colégios que integram, muitas vezes o Ensino Bésico
e até o Secunddrio;

- regem-se pelas normas dos Estatutos do EEPC.

Formagao dos profissionais de Educag¢io de Infancia

Do conjunto de profissionais de Educag@o de Infancia, que trabalham no Pré-escolar,
iremos somente fazer referencia aos Educadores de Infincia por constituirem o grupo
de profissionais, que se relacionam com o objecto de estudo desta dissertagdo.

Desde o ano de 1987 que foram criadas as Escolas Superiores de Educagio, conferindo
o grau de Bacharelato ao Curso de Educadores de Infancia. Algumas Universidades também
ministram este curso e com o mesmo grau académico. Assim, os Educadores de Infincia
possuem formagdo especifica de nivel superior.

Em Portugal, coexiste uma variedade de Escolas de formag@o de Educadores que
se exprime pelo seu cardcter publico e privado e pela sua natureza diversificada no que
diz respeito aos fundamentos teéricos de referéncia e de formagdo. Este facto origina,
também, diversidade ao nivel da contextualizagdo da ac¢do educativa.

Assim, temos Educadores de Infancia formados no Modelo Jodo de Deus, no Modelo
Hight-Scope, no Movimento da Escola Moderna e na Pedagogia de Projecto. De acordo
com, Bairrfo, o tltimo método de trabalho referido é o mais usualmente “seguido nos
Jardins de Infincia oficiais do ME bem como pela maioria de Educadoras dos Jardins
de Infancia oficiais do MESS” (et al, 1990:28).

Em 1994, o Conselho Nacional de Educacdo (1994) aponta para a necessidade de
elevar, ainda mais, o grau académico destes cursos recomendando a licenciatura. Nesta
perspectiva, Sindicatos e Associacdes de Profissionais de Educag@o tem também um papel
importante na reivindicagio da licenciatura para o curso de Educadores de Infancia (Sucena,
1996).

Por seu turno, a investigagio em Educagfo Pré-escolar é recente e diminuta. Bairrdo

(et al, 1990: 29) refere que “verificamos uma grande escassez de estudos, revelando uma
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falta de tradi¢io em investigacdo sobre educagdo no nosso pais” e apela tal como o Conselho
Nacional de Educaciio (1994) para que se desenvolvam trabalhos de investigagdo nesta
4rea. O Conselho Nacional de Educacio recomenda. ainda, que as instituices do Ensino
Superior “a par da oferta de formagdo especializada em educacdo de infancia, promova
investigac@o neste dominio™ (1994: 80). Importa referir que nos tltimos anos tem havido

um crescente interesse pela investigagéo nesta drea trazendo um enriquecimento para a

Educagdo Pré-escolar.

Modelos pedagdgicos

Como foi anteriormente aflorado, a Educac#io Pré-escolar reflecte a sua diversidade,
também, ao nivel da acgdo educativa devido a um conjunto de factores (a diversidade
de formacio inicial, o percurso de cada educador, a instituigdo onde exerce funcdes e
outras) e devido ao modelo pedagdgico de referéncia.

Neste contexto, lembramos alguns dos mais conhecidos no nosso pafs: Modelo Jodo
de Deus, Modelo High-Scope, Modelo da Escola Moderna e o Modelo denominado por
Pedagogia de Projecto (pela DGEBS/ME), este tiltimo, usado pela maioria dos Educadores
de Infincia dos estabelecimentos do ME e do MESS oficiais (Bairrdo et al, 1990), e
finalmente a Pedagogia de Situagdo (denominagao atribuida pela DGEBS/ME).

Na auséncia de um Curriculo oficial ndo é de admirar que existam tantas tendéncias
curriculares quantas as diferentes correntes pedagdgicas anteriormente indicadas.

Este facto, entre outros, comeca a fazer despertar o desejo, ao nivel dos Educadores
de Infancia, e a fazer emergir a necessidade, ao nivel da politica educativa, de que se
elaborem, oficialmente, linhas de orientacdo pedagdgica e curriculares comuns.

E que, desde 1986, os Educadores de Infincia tem tido por dnica orientagdo os
Objectivos da Educacdo Pré-escolar consignada na Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n.° 6/46), que se por um lado, possibilitam uma grande liberdade de ac¢@o ao Educador
de Infincia, por outro lado, pela sua grande generalidade, tem uma reduzida expressao

em termos de apoio pedagdgico ao trabalho do Educador de Infancia.
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Assim, o parecer do Conselho Nacional de Educacio sobre Educagao Pré-escolar
de 1994, o Departamento de Educacio Bésica, Sindicatos e Associagdes de profissionais
de Educacio e alguns Educadores de Infincia exprimem a necessidade de um documento
curricular que constitua uma referéncia comum para todos os Educadores de Infancia

(CNE, 1994; Silva, 1996; Cardona, 1986; Vasconcelos, 1990).

Cobertura da rede Nacional de Educagao Pré-escolar

A Educaciio Pré-escolar tende cada vez mais a generalizar-se ¢ a tornar-se em algo
que ¢ para todos. Esta, tem vindo progressivamente a ser assumida, pelas pessoas e pelo
Estado, como algo que merece atengdo porque, ndo s6, traz beneficios para as criangas,
que a ela estio sujeitas, como constitui uma resposta &s necessidades da sociedade actual.

Apesar disso, em 1992 s6 30% das criangas, entre 0s 3 e os 6 anos de idade, sdo
abrangidas por este sector educativo (Barbosa et al, 1992).

A cobertura total da Educagio Pré-escolar a todas as criangas estd longe de ser uma
realidade, alids a frequéncia, deste nivel educativo. ndo é obrigatéria no nosso pais.

Com a entrada de Portugal na Comunidade Europeia é acordado criarem-se condigdes
para que, em 1994, se proporcione uma cobertura de atendimento “a 80% das criangas
de cinco anos e a 40% das criangas de trés e quatro anos” (Bairrdo e Tietze, 1995: 42).

Contudo, no ano lectivo de 1994/95 as estatisticas apontam para uma percentagem
de 54% de criancas abrangidas pela cobertura de Educagdo Pré-escolar (em contextos
formais dependentes do ME e MSSS) (Carvalho, 1996).

Importa ainda referir que, em 1995/96, o niimero de Jardins de Infancia da rede
oficial do ME ¢ significativamente maior (3.383) do que os da rede particular (731) do
ME (Carvalho, 1996). Tal facto, ndo € sinénimo de que o nimero de criangas atendidas,

por uma ¢ outra rede, acontece na mesma proporgao. Isto porque, de acordo com Carvalho

“os Jardins de Infincia oficiais sdo, na sua grande maioria estabelecimentos de pequena
dimensdo, 0 que ndo acontece com os particulares, Mas também porque a distribuigdo
geogrdfica da rede oficial obedece a critérios de implantagao que privilegiam as zonas rurais
e menos populosas, enquanto os estabelecimentos particulares estdo dominantemente
implantados em zonas urbanas e de densidade populacional elevada.” (1996 49-50)
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Acresce referir que, em Marco de 1996, o Plano de Expansdo e Desenvolvimento
da Educac@io Pré-escolar tem como intengdo dotar o pafs de uma rede de Educagdo Pré-
escolar que respondesse as necessidades da populagio portuguesa. (Plano de Expansdo

e Desenvolvimento da Educagdo Pré-escolar, 1996)

Antes de concluirmos, este ponto, resta-nos referir que, foram apresentados o0s
elementos mais significativos da conjuntura sécio-politica e juridica que servia de pano
de fundo & Educagdo Pré-escolar e & situagdo profissional dos Educadores de Infancia
e portanto ao problema colocado nesta investigacdo.

Resta-nos, também, acrescentar que este era igualmente o cendrio que se apresentava
quando esta dissertagio comegou a ser sonhada (ano lectivo 1995/96) e em que se efectuou
toda a parte empirica de recolha de dados, no terreno, através de entrevistas ministradas
a um grupo de Educadores de infincia (ano lectivo 1996/97).

Assim, -importa sublinhar que os profissionais entrevistados desconheciam, por
completo, as Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-escolar que viriam a ser
publicadas somente em Agosto de 1997, bem como, desconheciam a legislagdo sobre
o Pré-escolar que viria também, nesse verdo, a ser emanada pelo ME e que iria contribuir
para mudar, de forma indelével, muito do que é hoje, e serd no futuro, a situagao da Educago
Pré-escolar e dos seus profissionais - Educadores de Infancia.

Assim, os dados recolhidos nas entrevistas revelam o pensar, as percepgoes, 0s
sentidos, as representacdes e a cultura profissional de um grupo de Educadores de Infancia
que nunca teve a experiéncia de uma referéncia curricular global e nacional.

Este momento histérico, da Educaciio Pré-escolar e dos Educadores de Infancia,
isto é, aquele que antecedente as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar,
é revelado nas entrevistas, pelo que os Educadores exprimem acerca de si préprios do
curriculo, e do seu trabalho. Este é certamente um momento irrepetivel e que ndo vai
mais ser possivel captar.

Para finalizarmos este ponto, importa ainda fazer referencia a algumas alteracoes
decorrentes da legislagdo que veio, entretanto, a ser emanada no Verdo de 1997 e que

consideramos as mais significativas para a problemdtica em estudo nesta dissertagao.
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Assim, em linhas gerais, a legislagfio operou as seguintes mudangas:

Tutela pedagégica tinica, assumida pelo Ministério da Educag@o, dos Jardins de
Infancia da rede puiblica e privada (Lei Quadro da Educagdo Pré-escolar - Lei
w59

Consagracdo do Pré-escolar como a primeira etapa da Educagio Basica (Lei
n> 27}

As dreas do desenvolvimento pessoal e social, intelectual, humano e expressivo
sdio contempladas nos objectivos da Educagdo Pré-escolar (Lei n.” 5/97).
Reafirmacio de que a rede nacional de Educagio Pré-escolar ¢ composta por
estabelecimentos piblicos, privados e de solidariedade social e reiteracio dos
fins, ndo apenas, educativos mas também. sociais e de apoio as familias dessa
rede (Decreto Lei n.° 147/97 de 11 de Junho).

Determinagio das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar.
(Despacho n.° 5220/97 (2° série) de 4 de Agosto)

As Orientacdes Curriculares constituem:

“um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua pratica, ou s¢ja,
para conduzir o processo educativo a desenvolver com as criangas (...) constituem uma
referéncia comum para todos os educadores da rede nacional de educagio Pré-escolar ¢
destinam-se & organizacdo da componente educativa. Ndo sdo um programa, pois adoptam
uma perspectiva orientadora e ndo prescritiva das aprendizagens a realizar pelas criancas.
Diferenciam-se também de algumas concepgdes de curriculo, por serem mais gerais e
abrangentes, isto &, por incluirem a possibilidade de fundamentar diversas opgoes educativas
e, portanto, vdrios curriculos. Ao constituirem um quadro de referéncia para todos os
educadores, as orientagdes curriculares pretendem contribuir para promover uma melhoria
da qualidade da educag@io Pré-escolar” (Despacho n.° 5220/97)

- O curso de Educadores de Infincia é considerado licenciatura pela Lel

n°115/97 de 19 de Setembro. Prevé-se que 0s primeiros cursos com esse grau

académico comecem a funcionar a partir do ano lectivo de 1998/99.
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CAPITULO II
A Identidade Profissional

A identidade profissional é uma nocfio complexa uma vez que retine e interliga,
em si mesma, questoes relativas aos conceitos de identidade e de profissao. Por este facto,
consideramos pertinente, no inicio deste ponto, singularizar e estudar separadamente cada
uma destas questdes e num momento posterior apresentar, entdo, o que se entende por

identidade na esfera da profissio, concretizando-a na profissdo de Educador de Infancia.

2.1. O conceito de identidade como processo de socializa¢ao

Numa sociedade em que tanto se fala de crise de valores e de identidades emerge,
quase paradoxalmente, uma atencéo especial, das pessoas e da ciéncia pela compreensao
do fenémeno identitdrio.

Neste campo, a Psicologia e a Sociologia, em muito tem contribuido para o estudo
e conceptualizago dos processos de identidade. E € neste quadro que, uma e outra disciplina,
tem mostrado que o fenémeno da identidade possui um cardcter relacional. Este cardcter
estd presente na ideia de que a identidade se constréi e se desenvolve na relagdo do eu
(individuo) com os outros (grupo, sociedade, geragao).

Por outras palavras, a identidade possui uma natureza ao mesmo tempo pessoal
e social (Fernandes, 1992) no sentido de que o Eu se desenvolve na relagdo com o Tu,
com o Nés e com o Eles. Queremos com isto dizer que o individuo néo constréia identidade
sozinho mas num processo de socializagio. E acrescentarfamos, ainda a esta ideia, as
palavras de Dubar quz’;ndo refere que “a identidade € um produto de sucessivas
socializagdes” (1997:13) que acontecem em diferentes tempos e lugares pela vida fora.

Neste processo, participam sem divida, grupos e institui¢Ges como a familia, a escola,
grupos de pares, os locais de trabalho e outros que fazem parte da vida da pessoa. Com
efeito, um individuo interage com grupos diferentes ao longo do seu ciclo de vida e a

medida que isso acontece, aprende normas, valores e atitudes que lhe sdo novos. Deste
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modo, o individuo estd envolvido, durante toda a vida, num processo de socializa¢do,
porque, como refere Worsley (1983:203) “somos socializados através das préprias
actividades em que participamos” ao longo da vida.

Apesar da aparente evidéncia e aceitagdo do que foi dito, estamos perante um processo
de aquisicdo de conhecimentos, aptiddes e valores que tem sido interpretado de forma
diversa, por diferentes autores. Assim, é possivel encontrar uns que apelam mais &
“transmissdo” (Durkheim), outros a “construcdo™ (Piaget, Erickson) e outros ainda a
“transac¢do” (Percheron)!.

Perante este facto, e a luz das perspectivas de diferentes autores (essencialmente
de Durkheim, Piaget e Percheron) iremos analisar alguns aspectos que subjazem a0 processo
de socializa¢io e que conduzem o individuo & construgio da identidade.

A sociedade é uma estrutura que nfo pode sobreviver sem a transmissdo das normas
e valores que a configuram. Por isso, conta com as institui¢des (familia, escola, etc.) e
os diferentes grupos sociais, para transmitir e fazer respeitar os padrdes que asseguram
a sua reproducio e o seu desenvolvimento. Pode-se, portanto, dizer que a sociedade tem
algum poder coercivo sobre os seus membros e uma fungdo educativa dos mesmos.

E nesta perspectiva que Durkheim encontra na socializagdo e na educagéo pontos
de conexio, j4 que, para aquele autor, a educagio € a “acgdo exercida pelas geracdes
adultas sobre as que ainda se ndo encontram amadurecidas para a vida social” (1984:17).
Desta definigio resulta que a educagdo é entendida como uma “socializacdo metddica
da nova geracio” (Durkheim, 1984:17) e por isso a escola enquanto autoridade educativa
formal e sistematizada representa para Durkheim (1984) o principal veiculo produtor do

rocesso de socializacio “ideolégica e comportamental” ( Lima, 1996:50) necessdrio a
g P

'Encontramo-nos perante a confrontagiio entre autores que estio separados por formagdes e dreas disciplinares
diferenciadas — a Sociologia e a Psicologia. A decisdo de comparar autores com posturas disciplinares distintas baseia-
se na ideia de que o tema da construgao da identidade social e moral tratado sob pontos de vista diferentes pode permitir
uma compreensdo mais abrangente e, também, mais critica do assunto,

Ambos os autores, Durkheim e Piaget, se debrugaram sobre o tema da construgao social e moral e ambos
apresentam bons argumentos ¢ dados relevantes, sobre a questdo, deixando, por isso, compreender os paradoxos e
as ambiguidades que revestem a construgo da moralidade ¢ da identidade humana. Este facto permite, também, obter
uma compreensio mais completa (porque mais interdisciplinar) e uma reflexdo mais aprofundada do assunto em questao.

E que, como refere Yves de La Taille (in Piaget, 1994: 20), acerca do universo da construgio da moralidade.
“nio basta gue a Sociologia explique a guerra; é também preciso explicar o guerreiro™.
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sociedade. Assim, num processo de socializagdo formal (escola) e informal (familia e
outros grupos), a sociedade transmite aos seus membros padrdes de comportamento, valores
€ normas sociais.

Este processo contempla, por isso, uma educacdo moral que, para Durkheim (1984),

se efectua por um processo coercivo da sociedade sobre os seus membros e, portanto,

por um constrangimento externo ao individuo.

De harmonia com esta perspectiva, Dubar refere que a educagdo moral, para
Durkheim, é “uma transmissdo do ‘espirito de disciplina’ assegurada pelo constrangimento,
complementada por uma ‘ligagdo aos grupos sociais’ e interiorizada livremente gragas
4 ‘autonomia da vontade’ 7(1997:23).

Na citacdo anterior é possivel verificar que Durkheim (1984), entende o processo
de socializagio como algo que ndo depende somente da imposig¢do social, mas também
da vontade da prépria pessoa em interiorizar as regras do grupo. O individuo ndo tem,
neste contexto, um papel totalmente passivo e ausente de vontade. Contudo, e talvez por
isso mesmo, Durkheim (1984) saliente como necessdrio o papel de constrangimento da
sociedade sobre os seus membros.

Face a esta caracterizacio, Dubar acrescenta que a socializagdo “contém em si uma
dimensdo repressiva: aqueles que transgridem abertamente as regras aceites devem ser
punidos™. (1997: 23)

A existéncia de sancdes concebidas e impostas por um grupo social sobre a pessoa
conduz, obviamente, ao desenvolvimento de um sentimento moral de respeito pelas regras
sociais. Mas, consequentemente, conduz também o individuo a conformidade e a imitago
de um modelo que lhe vem do exterior.

Este processo é denominado por Piaget (1994) por moral da heteronomia (respeito

pelo outro por dever, obrigagdo e obediéncia). Mas, para este autor (1994) o
desenvolvimento da pessoa ¢ também um processo de construgao interior que passa pela
consciéncia e pela adopgio voluntdria e auténoma de atitudes e regras sociais. A este

processo Piaget (1994) denomina de moral da cooperacdo (respeito mituo por opgao,

ideal e cooperagdo).
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E que, baseado nos seus préprios estudos sobre 0 desenvolvimento moral da criancga,

Piaget (1994:250) conclui o seguinte:

“Reconhecemos com efeito a exisiéncia de duas morais na crianga, a da coacgéo ¢ a da
cooperacio. A moral da coacgdo € a moral do dever puro e da heteronomia: a crianga aceita
do adulto um certo nimero de ordens as quais deve submeter-se, quaisquer que sejam as
circunstdncias (...) Mas, & margem desta moral, depois em oposi¢Zo a ela, desenvolve-se pouco
a pouco, uma moral da cooperagdo, que tem por principio a solidariedade, que acentua a
autonomia da consciéncia, a intencionalidade €, por consequéncia, a responsabilidade

subjectiva”.

Para Durkheim e Piaget a socializagdo assenta numa educag¢io moral. Mas enquanto

para Durkheim se trata de um processo unilateral de transmiss@o (sociedade - individuo)
para Piaget, pelo contrdrio, esse processo € miituo porque o sujeito € activo, interage com
o grupo social, descobre outros pontos de vista, € capaz de entrar em conflito com o grupo
¢ desta maneira se desenvolve uma influéncia que é miitua (sociedade - individuo; individuo
- sociedade).

Nesta perspectiva, o individuo é considerado como um actor na realidade social
(actor social) possuindo, deste modo, um papel activo € auténomo no seu processo de
socializagiio. Com efeito, para o autor, como refere Dubar, a socializagdo € essencialmente

“uma construgdo sempre activa e até interactiva de novas ‘regras do jogo’, implicando o

desenvolvimento auténomo da ‘nogio de justica’ e a substituigao de ‘regras de constrangimento’
pelas ‘regras de cooperagdo’ ” (1997: 22).

No intuito de aprofundar um pouco mais como se opera a substitui¢o das normas

de constrangimento pelas de cooperacdo importa perceber, 4 luz da perspectiva piagetiana,

o conceito de socializagdo. Para tal, iremos recorrer a uma breve andlise de como € que
este processo evolui desde a infancia até ao estado adulto.

Piaget descreve, como sabemos, o desenvolvimento da crianga como um processo
natural que se desenrola ao longo de uma série de estddios. A cada um desses estddios
é possivel fazer corresponder formas de socializagdo que se traduzem em maneiras diferentes
do individuo se relacionar com 0s outros.

Com efeito, Piaget (1976) considera o desenvolvimento social insepardvel do

desenvolvimento cognitivo. E, perante isto, considera a socializagdo um elemento essencial

do desenvolvimento do individuo.
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Assim, e segundo o mesmo autor (1976) o individuo, quando crianga, passaria de
um estado egocéntrico para um estado de insergdo (em jovem adulto) na sociedade dos
adultos.

Entre esses dois estddios houve um percurso longo em que aprendeu a distinguir
o Eu (universo interior) do Objecto (universo exterior); aprendeu a exprimir “sentimentos
diferenciados” e mais tarde “sentimentos interindividuais™; aprendeu também a estabelecer
“relacdes sociais de submisso ao adulto” pelo efeito de constrangimento (controlo exterior)
que os adultos detentores de autoridade exercem sobre a crianga; com este facto aprendeu
também regras sociais e morais; aprendeu depois a coordenar os seus desejos com 0s
dos outros e a “exprimir sentimentos morais e sociais de cooperagdo” (Piaget, 1994).
Finalmente, aprendeu a passar do constrangimento i cooperagdo voluntdria com os outros
e ao desenvolvimento de um sistema moral préprio e auténomo.

Em suma, Piaget considera o processo de socializagdo como uma “passagem da
submiss@o a érdem social para a autonomia pessoal através da cooperagdo voluntdria™
(cit. Dubar, 1997:20). E aqui que reside a grande diferenga relativamente & concepgao
de Durkheim sobre este conceito.

Para além disso, existe ainda outro aspecto que decorre da problemdtica anteriormente
descrita e que merece também alguma atencao.

Para Piaget (1994), a passagem do constrangimento a cooperagao ¢ uma dinimica
que faz parte, ndo s6 do desenvolvimento moral da crianga, como também da propria

evolugdo da sociedade’. Mas examinemos mais de perto 0s seus argumentos:

2De acordo com Piaget (1994) a evolucio moral da crianga comega pela assimilagio da moral adulta, pois
as suas estruturas mentais ainda ndo lhe permilem ser critica e avaliar se as regras, que |he sdo aplicadas, sdo boas.
E que, essas normas sio impostas por seres poderosos, os adultos. e por isso sdo acriticamente aceites pela crianga
(processo de coacgdo).

A medida que as estruturas mentais se desenvolvem (pela interacgiio e relagdo das eriangas entre si e com
os adultos) a crianca acomoda e equilibra, mentalmente novos elementos que vao modificando as estruturas anteriores
existentes e torna-se capaz de apreciar e criticar ou aderir, racionalmente. ao gue lhe € transmitido (processo de cooperagio).

Assim, Piaget (1994) considera que se uma sociedade for essencialmente coercitiva valorizando a autoridade
e 0 respeito unilateral - caracteristica da sociedade pré-industrializada - os individuos assimilam a moral de alguém
superior porque por coacgao social ndio desenvolveram estruturas criticas e de autonomia que lhes permitam apreciar
e mudar as normas que lhes sio transmitidas.

Pelo contrério, se a sociedade é essencialmente cooperativa valorizando o respeito bilateral. colectivo e a autonomia
dos sujeitos. - caracteristica da sociedade industrializada - neste tipo de interacgdo social, os individuos desenvalvem
estruturas criticas e de autonomia para avaliar ¢ mudar o que lhes ¢ transmitido, entrando numa fase de acomodagio
e equilibracio das normas modificadas pela vontade colectiva e nio pela imposicao moral de alguém superior.
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“se a moral do respeito mituo se opde, do ponto de vista dos valores, & do respeito unilateral,
entretanto procede dela, do ponto de vista da causalidade mesma da evolugdo: na medida
em que a crianca se torna homem, as suas relagdes com o adulto tendem para a igualdade.
O respeito unilateral, préprio & coacgdo, ndo € uma forma estdvel de equilibrio, € o equilibrio
para o qual tende nfio € outra coisa sendo o respeito mituo. Portanto, nao poderiamos afirmar,
no que se refere a crianga que sdo forgas antagdnicas, em relagdo a responsabilidade em
geral, que conduzem & predominancia da responsabilidade subjectiva sobre a responsabilidade
objectiva: € em virtude de uma espécie de l6gica interna que as formas evoluidas sucedem
as primitivas, se bem que a estrutura das primeiras difira, qualitativamente, das segundas.
Portanto, porque ndo ocorreria 0 mesmo no que se refere a sociedade naturalmente

esquematizando as coisas ao extremo?” (Piaget, 1994: 250).

E, neste contexto se, na histéria social do individuo, a cooperagdo social sucede
A coaccdo, por analogia poderiamos afirmar que na histéria das sociedades o mesmo
percurso ocorreria (Piaget, 1994). De facto, € possivel constatar que os fenomenos sociais
tém conduzido os individuos, nas sociedades modernas, para uma emancipagdo e
ignalizacio gradual. Este facto é evidente ao nivel das geragOes e dos diferentes grupos
sociais, pois cada vez é menor o distanciamento e a possibilidade de coacgdo directa.

Isto explica a passagem do conformismo e das regras de constrangimento,
caracteristicas das sociedades pré-industriais, para a autonomia e as regras de cooperagao
que caracterizam as sociedades industriais, como refere Dubar (1997) acerca do pensamento
de Durkheim.

Neste cendrio, Durkheim desenvolve as nogdes de solidariedade mecénica e
solidariedade orgénica como atributos das sociedades tradicionais (pré-industrializadas)
e das sociedades modernas (industrializadas) respectivamente. Estes dois tipos de sociedade
possuem caracterfsticas diferentes.’

Mas, neste campo, novo ponto de desacordo surge entre a teoria de Piaget e de
Durkheim. E que, Durkheim considera equivalentes os objectivos do constrangimento
externo e da cooperagio voluntdria. Para ele, ambos teriam o efeito de desenvolver em
cada individuo “uma ‘consciéncia colectiva’, simultaneamente intrinseca e exterior ao

individuo” (Dubar, 1997:23), que asseguraria a socializagdo em termos de coesdo e unidade

social.

*Na solidariedade mecénica o desempenho de papeis depende da imposigdo da autoridade enquanto que na
solidariedade orginica depende da competéncia do individuo.
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Mas, por outro lado, Piaget (1994) ndo concorda. neste ponto, com aguela perspectiva,
porque o autor considera que na passagem da soviedade tradicional para a sociedade
moderna se tende para que as regras da coacgdo sejam substituidas pelas de cooperagao.
E que a sociedade actual, caracterizada pela democracia, nao aceita as normas como uma
“emanacio de uma vontade transcendente™ (Piaget. 1994:270), mas antes como produto
da autonomia e da “vontade colectiva” (Piaget, 1994:270). Esta passagem, para Piaget
(1994), significa uma evolugZo intelectual e moral da sociedade, pelo que, neste contexto,
se pode dizer que “a socializagdo torna-se, assim. cada vez mais voluntdria” (Dubar,
1997:23).

Ainda na continuidade da perspectiva operatéria de socializagdo (construida por
Piaget) serd importante atendermos a mais alguns aspectos deste processo. Utilizamos
para tal os dados de uma pesquisa efectuada por Percheron -(sobre o universo politico
das criangas) e apresentada por Dubar (1997) como uma nova abordagem ao processo
de socializagdo e i forma como este se relaciona com a problemdtica da identidade.

Para Percheron (cit. Dubar 1997:30) a socializagdo

“¢ um processo interactivo e multidireccional: pressupde uma transacciio entre o socializado
¢ os socializadores; ndo sendo adquirida de uma sé vez, ela passa por renegociagoes permanentes
no seio de todos os subsistemas de socializacio.”

Assim, no contexto da socializagdo, Percheron introduz a nogdo de transaccdo
(assimilagio e acomodacdo® para Piaget). Para este autor, a transacgdo € o processo pelo
qual o individuo ora modifica o ambiente para o tornar mais conforme consigo, ora se

modifica a si préprio para dar resposta aos constrangimentos do ambiente (cit. Dubar,

1997)°.

“De acordo com o autor, o desenvolvimento do conhecimento moral. social, intelectual ete., realiza-se de uma
forma activa através da interacgdo dos sujeitos com o meio. Neste quadro, a construgio do conhecimento realiza-
se mediante dois processos complementares: a acomodagio e a assimilagio.

A assimilacio consiste na integragiio dos dados da experiéncia nas estruturas preexistentes do sujeito

(Piaget, 1975).

A acomodacio consiste nos reajustamentos das estruturas mentais aos dados novos da experiéncia
(Piaget, 1975).

$Para Percheron o desenvolvimento social dos individuos realiza-se de uma formaactiva. Ou seja, néo € somente
o meio social que age sobre o individuo mas é ele, também, que age sobre 0 meio social. Deste modo, o individuo
ndo estd somente sujeito 3 regulagiio externa dos grupos sociais e do meio com os quais interage, adaptando-se
(assimilacdo). Pelo contrério, o individuo de acordo com as suas necessidades e aspiragdes ¢ capaz de agir por sua
prépria iniciativa tentando, através de ajustes, combinagdes, contratos sociais, modificar as condi¢des exteriores
(acomodagdo). E a esta capacidade de negociar com os outros gue Percheron (cit. Dubar, 1997) designa de transagio.
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Neste contexto, a socializagdo seria o resultado do compromisso ou da conciliagdo
(equilibracdo® para Piaget) entre as aspiracdes e as necessidades do individuos e os valores
e as normas dos diversos grupos com os quais ele interage.

A socializagdo €, também para Percheron (cit. Dubar, 1997:31) o “desenvolvimento
de uma dada representacio do mundo” que serve de orienta¢do e guia ao individuo. Neste
momento, interessa dizer que este processo € lento e resulta da construgéo que o individuo
realiza, fruto das aprendizagens sociais, das experiéncias e das suas aspiragdes pessoais,
e ndo tanto da imposicio e da transmissdo social.

Em suma, poderemos dizer com Percheron (cit. Dubar, 1997:31) que a sociali-

zacdo €

“um processo de identificagio, de construgio de identidade, ou seja, de pertenga e de relagio.
Socializar-se é assumir o sentimento de pertenga a grupos (de pertenga ou de referéncia),
ou seja ‘assumir pessoalmente as atitudes do grupo que, sem nos apercebermos, guiam as

nossas condutas’.”

A esta aquisi¢io Sapir chama de “saber intuitivo™ (cit. Dubar, 1997:31). Este saber
compromete o individuo, pelo menos em parte, com o trajecto do grupo, no que foi vivido
e se ird viver no futuro.

E curioso que, segundo Halbwachs (cit. Dubar, 1997:31) quando o individuo “comega
a pensar com os outros”, revela o sinal mais evidente que pertence & um dado grupo.

Este “saber intuitivo™ ou 0 comegar a “pensar com 0s outros” revela-se, segundo
Percheron, num cédigo simbélico comum que “fundamenta a relagdo entre os membros
de um grupo” (cit. Dubar, 1997:31) e dirfamos nés que s@o a base ¢ fortalecimento do

sentimento de pertenga ¢ de identidade do individuo num grupo.

6A transformagdo encontrada pela assimilacdo e pela acomodagdo dd lugar & equilibragao. A equilibragio é
um processo constante de auto-regulagio mental em que o individuo face is periurbagdes externas e inlernas procura

(r)encontrar o equilibrio (Pestana, e Pascoa, 1988).
A equilibragiio, permite a0 sujeito uma organizagio mental mais abrangente e por isso, também, mais adaptada

ais situacdes exteriores (Abrunhosa, e Leitdo, 1988).
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2.1.1. A construcio da identidade como processo de identificacdo e identizacao

Tendo por referéncia o quadro tedrico que apresentdmos anteriormente, parece-nos
plausivel afirmar que pelo contacto com diferentes grupos sociais, a pessoa, a0 mesmo
tempo que se socializa torna-se identificdvel, pois € na relagdo e na interacg@o que a pessoa
interioriza progressivamente modos de ser, estar e pensar dos membros de um grupo social.
Neste contexto, ora porque a pessoa deseja ser como eles e portanto quer ser aceite e
pertencer ao grupo ora porque, pelo contrério, experienciou a diferencga e portanto deseja
distinguir-se e opor-se ao grupo, ¢ que ela constrdi a sua identidade.

Perante este fenémeno, podemos dizer que a produgdo social de identidade (nogao
que explicitaremos e aprofundaremos melhor noutro momento deste trabalho) possui um

cardcter relacional que conjuga processos de pertenca e de referéncia (que conduzem a

integragio do individuo no grupo) com processos de oposicdo e distingao (que conduzem

4 afirmacdo do individuo face a uma alteridade) (Pinto, 1991; Fernandes, 1992; Vilaga,
1992).

De acordo com esta ideia, Pierre Tap afirma que a identidade possui caracteristicas
paradoxais ‘e que se forma na “confrontagdo do idéntico e da alteridade, da semelhanca

e da diferenga” (cit. Fernandes, 1992:46), de modo que na dinamica da formacdo da

identidade o mesmo autor (cit. Fernandes, 1992) distingue dois processos: a identificacdo

e a identizacdo.

A identificacdio confere ao sujeito sentimentos de pertenca e de integragao no grupo

com o qual tende a confundir-se. Enquanto que a identizacio promove no sujeito sentimentos

de diferenciagdo e distingdo em relagio a outros individuos.
A este propdsito também Pinto (1991) se refere ao conceito da identidade como
algo que é pertenca mas também € diferenciagdo e autonomia. E, corroborando a ideia

anteriormente expressa, Pinto afirma que a produgdo de identidades sociais resulta da

“imbricagdio de dois processos: 0 processo pelo qual os actores sociais se integram em conjuntos
mais vastos de pertenca ou de referéncia, com eles se fundindo de modo tendencial (processo
de identificagdo), e o processo através do qual os agentes tendem a automalizar-se e diferenciar-
se sacialmente fixando, em relaciio a outros, disténcias e fronteiras mais ou menos rigidas

(processo de identizacdo).” (1991:218)
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Os dois autores revelam, assim, a natureza dialdgica das identidades sociais que
se constréem por integracio e por diferenciagdo, por inclusdo e por exclusdo de valores,
atitudes, normas e praticas.

Em sintese, e no cendrio anteriormente descrito, dizemos com Estevéo e Afonso
que “a identidade qualifica uma forma de coes3o interiorizada que traduz. a0 mesmo tempo,
um ‘movimento de diferenciacdo’ face ao exterior” (1991:159).

E por esta ocorréncia de fenémenos de diferenciagdo entre grupos sociais que Estevao
e Afonso (1991:159) falam ento da formagdo de uma “identidade étnica, de uma identidade
local ou de uma identidade profissional”.

E nesta vertente de diferenciacio que entendemos, no idmbito deste trabalho, a

formacio da identidade projectada na esfera dos profissionais de educagao.

2.1.2. Identidade propria e identidade atribuida

Com base no que vem sendo referido, a identidade individual constréi-se na relagdo
com outras identidades e nas palavras de Fernandes acrescentamos “como resultado de
um efeito de espelho” (1992 : 47), isto ¢, a imagem do individuo que € reflectida pelos
outros, contribui para a construcio da sua imagem ou identidade. Entdo, nesta dinamica,

o individuo possui simultaneamente uma jdentidade prépria, que resulta da imagem que

ele constrdi de si mesmo, e uma identidade atribuida, que resulta dos atributos que lhe

sdo conferidos pelos outros. Estas duas dimensoes da identidade sdo caracterizadas
respectivamente, por aquele autor, como “a identidade enquanto consciéncia de si” € como
“a identidade enquanto rotulacdo atribuida por outros” (1992:48).

Por seu turno, Dubar (1997) chama a identidade prépria “a identidade para si” e

A identidade atribuida chama “identidade para o outro”.

A identidade prépria e a identidade atribuida nem sempre sdo coincidentes (Fernandes,
1992; Dubar, 1997) € dependem em parte do “grau de aproximagao ou de distanciamento
das pessoas e dos grupos” (Fernandes, 1992:48), distanciamento este que se traduz, cCOmo

vimos anteriormente, em desacordo nos modos de ser, estar e até de pensar entre grupos

ou individuos.
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Apesar deste aspecto, h4 que referir que, para Dubar, as duas facetas que compoem
a identidade (para si e para o outro) sdo “insepardveis e estdo ligadas de uma forma
problemdtica™ (1997:104).

Dubar explica porqué: € que “a identidade para si ¢ correlativa do outro e do seu
reconhecimento: eu s6 sei quem eu sou através do olhar do outro” (1997:104) pelo que,
podemos afirmar que a construgio da identidade € um processo hetero géneo (Dubar, 1997)
na medida em que é ao mesmo tempo um processo colectivo e individual.

O processo colectivo refere-se “a atribui¢do da identidade pelas instituigoes e pelos
agentes directamente em interac¢do com 0 individuo™ (Dubar, 1997:107). A identidade,
neste caso, resulta nio sé da actividade enquanto o individuo estd implicado, mas também
da forga das atribuigdes colectivas que Ihe sdo impostas (identidade para o outro). Acontece
como que uma etiquetagem do individuo a que Goffman (cit. Dubar, 1997:107) chama

de identidades sociais ‘‘virtuais”.

O processo individual refere-se “a incorporagdo da identidade pelos proprios
individuos” (Dubar, 1997:107). Neste caso, a identidade resulta da imagem que o individuo
constréi de si mesmo (identidade para si) na experiéncia das trajectdrias sociais que viveu.
Curiosamente, e como representagdo desta ideia, Laing refere que este processo se
corporaliza para os individuos na “histéria que eles contam a si daquilo que sdo” (cit.

Dubar, 1997:107) e que Goffman apelida, entdo de identidade sociais “reais”.

E neste contexto de produciio da identidade, que € como vimos a0 mesmo tempo
colectiva e individual, que Dubar (1997;1992) refere ser impossivel, ao contrdrio de outros

autores ( Fernandes, 1992; Durkheim cit. Dubar, 1992), distinguir a identidade colectiva

da individual para Ihe chamar apenas identidade social, jd que o autor entende que esta
resulta da articulacio entre as orientagdes individuais e as interacgdes do individuo com
a sociedade.

Por esta razio podemos falar de identidade s6cio-profissional pois na linha do que
vinhamos descrevendo trata-se do processo de socializagdo do individuo, que resulta da
articulacfio entre as incorporagdes individuais e as interacges sociais que 0 individuo

desenvolve na esfera do trabalho, ou seja, no quadro da sua profissao.
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Importa ainda trazer para este cendrio uma outra questdo que enriquece 0 que
vinhamos escrevendo sobre a constru¢do da identidade social. E que o individuo, ao
construir a imagem de si (subjectiva - biogréfica). fd-lo com os predicados ou, como
denomina Dubar (1997), com as “‘categorias” que lhe sdo legitimas a si proprio e ao grupo
que lhe serve de referéncia.

Como coroldrio ocorre o facto de nem sempre as categorias do grupo de referéncia
corresponderem as categorias que Ihe sdo atribuidas (objectiva - relacional) pelo colectivo
em interac¢do com o individuo.

Nesta circunstincia, o grupo de referéncia subjectivo representa, segundo Dubar
(1997), aquele que tem maior significado e importincia para o individuo.

Acresce dizer que quando a situacio de desacordo (entre identidade social virtual
e identidade social real) ocorre, o individuo usa “estratégias identitdrias™ (Goffman cit.
Dubar, 1997:107) no sentido de reduzir a distancia entre as duas identidades. Neste campo

as estratégias tomam forma através dos processos de transacciio objectiva, na qual o

individuo tem por objectivo acomodar a identidade para si a identidade para o oufro e

processos de transaccfio subjectiva, em que o individuo retine em sio objectivo de construir

novas identidades (visadas) mas salvaguarda, ao mesmo tempo, parte das identidades
adquiridas (herdadas) (Dubar, 1997). A construgio das identidades sociais reside, como
indica Dubar (1997:108), na articulacio entre as duas transacgoes: objectiva e subjectiva.

Nesta perspectiva entende-se a identidade como uma realidade que evolui devido
A interacgdo entre as articulagdes objectiva e subjectiva. E que, 20 longo de uma trajectdria
vivida, um individuo depara-se com um leque vasto de identidades possiveis que lhe sdo
apresentadas ou mesmo oferecidas, como refere Dubar (1997). Para este autor (1997),
o individuo tem a possibilidade, ndo s6 dc optar por uma ou por outras, mas também
de negociar socialmente essas ofertas identitdrias virtuais (transacgio objectiva).

A transaccio objectiva em articulagdo com a subjectiva conduz & construcao das
identidades sociais reais que o individuo projecta ou as quais adere (Dubar, 1997).

Deste modo, podemos dizer que a identidade € constituida por um processo que

passa, também, pela negociagdo identitdria a que Dubar (1997:108) se refere como “um
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processo comunicacional complexo, irredutivel a uma ‘etiquetagem’ autoritdria de
identidades predefinidas na base das trajectdrias individuais™.

Nesta perspectiva (Dubar, 1997), as identidades sociais, € neste trabalho sécio-
-profissionais, resultam da dinimica da relagdo e da comunicacdo do individuo com os
outros e nio, somente, da imposicio ou autoridade exterior ao individuo.

A figura que a seguir apresentamos mostra esquematicamente as categorias de andlise

da identidade que temos vindo a apresentar neste ultimo ponto.

Categorias de anilise da identidade
Processo relacional Processo biogrifico
(identidade para o outro) (identidade para si)
| [
Identidade para outro Identidade para si
I I
Actos de atribui¢do Actos de pertenca
I |
Identidade numérica Identidade predicativa do Eu
(género atribuido) (pertenca reivindicada)
I |
Identidade social virtual Identidade social real
I |
Transacgdo objectiva Transacgio subjectiva
- identidades atribuidas/propostas - identidades herdadas
- identidades assumidas/incorporadas - identidades visadas

(Adaptado de Dubar, 1997:109)

Fig. 1 - Categorias de andlise da identidade

2.2. O conceito de profissao

Como referimos anteriormente o conceito de identidade profissional retine em si
dois termos que necessitam de alguma andlise individualizada, pois estes encerram em
si mesmos uma multireferencialidade de sentidos que é preciso desbravar.

Consideramos, por isso, pertinente neste ponto do t_raﬁalho analisar o termo profissao
e outros conexos como profissionalismo e profissionalizagdo, tendo sempre presente que

a jusante os iremos situar no dominio da actividade dos Professores e Educadores de

Inféncia.
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2.2.1. Questdes de terminologia sobre o conceito de profissdo

As palavras que usamos todos os dias transportam, por vezes, os significados que
foram adquirindo na trajectéria ao longo do tempo. Por isso, parece-nos importante, neste
caso, situar historicamente o termo profissdo para entendermos como este foi ganhando
diacronicamente dimensdes e sentidos diferentes no contexto social.

Na velha Europa Medieval todo o tipo de trabalho era considerado uma arte, quer
se tratasse das artes liberais, quer se tratasse das artes artesanais e mecanicas.

Em Franga, intelectuais e trabalhadores manuais, desde a Idade Média (séc. XI)
e de uma forma instituida no séc. XV, filiavam-se em organizacoes corporativas do mesmo
tipo e com o mesmo fim.

A corporativa assumia-se como uma comunidade com sentido moral e legal para
regulamentar e autorizar o exercicio de uma actividade e defender os interesses e privilégios
dos seus membros (Dubar, 1997).

Por seu turno, 0s que entravam para a corporacio comprometiam-se com as normas
da mesma através de um juramento que obrigava a: “observar as regras; guardar os segredos;
prestar honra e respeito aos jurados, controladores eleitos e reconhecidos pelo poder real”
(Dubar, 1997:124).

Com raizes nesta situago o termo profissdo na lingua francesa, significa juramento
ou “profissdo de fé” a uma corporagéo.

Como vimos, as actividades liberais (intelectuais) e os oficios (artes manuais e
mecénicas) provém de uma comunidade comum & cooperagio que as homogeneizava em
“oficios juramentados” e interligava pelo estabelecimento de “lagos morais e por um respeito
as regulamentagdes pormenorizadas dos seus estatutos” (In “A profissao de fé corporativista
segundo Sewel” cit. Dubar, 1997:125).

Saliente-se deste periodo, que mais importante do que distinguir as actividades
profissionais das ndo profissionais era o facto de se pertencer ou nio a uma corporacao,
pois esta “institufda pela autoridade real” (In “A profissdo de fé corporativista segundo
Sewel” cit. Dubar, 1997:125) reconhecia as actividades e as pessoas como um estado

com direitos e privilégios, ndo s6 ao nivel profissional como social (Dubar, 1997).
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A este propdsito atentemos ao texto: “A profissio de fé corporativista segundo Sewel”

(cit. Dubar, 1997:126) que refere:

“em consequéncia quando um artesdo entrava num oficio adquiria um estado particular, uma
condigdo social e uma qualidade ontol6gica permanente que partithava com agueles que
exerciam o mesmo oficio e que o distinguia dos membros das outras profissdes. O estado
de um artesiio determinava definitivamente o seu lugar na ordem social e definia os seus
direitos, as suas dignidades e obrigacdes de uma forma bastante similar & pertenca de um
individuo, a um outro nivel. a um dos trés estados do reino: o Clero, a Nobreza e o terceiro
Estado. Considerava-se portanto, o oficio como um meio de assegurar a posi¢io na vida.”

As universidades na Europa datam do séc. XIII, mas sé mais tarde com 0 Sseu
fortalecimento e expansdo € que o trabalho intelectual ganha importancia e atencdo especial.
Este facto conduz a que na esfera do trabalho, se venha a dar uma separagdo progressiva
entre as artes liberais (intelectuais) e as artes manuais.

Como coroldrio, emergem actividades que vém a ser consideradas de forma distinta:
umas como profissdes e outras como simples oficios. Pela sua natureza diferenciada

consideravam-se entao

“as ‘profissbes’ derivadas das ‘septem artes liberais’ que se ensinavam nas universidades
e ‘cujas produgdes pertenciam mais ao espirito que 2 mao’ (Grande Encyclopedie); os ‘oficios’
derivados das artes mecinicas ‘onde as maos trabalham mais do que a cabega’ (J. J. Rousseau)
e que sc desvalorizam na sociedade do Antigo Regime a ponto de a Enciclopédia lhes dar
a definicdo seguinte no séc. XVIIL: ‘ocupagdes que exigem a utilizagdo dos bragos e que
se limitam a um dado nimero de operagdes mecanicas”(Dubar, 1997:124).

Assim, se atendermos 2 lingua francesa, o termo profissdo engloba aqueles dois
sentidos: profissdo (liberal) e oficio, uma vez que tem raizes num tempo em que estes
termos eram indistintos pela organizag@o corporativa francesa. Enquanto que, pelo contrario,
a lingua inglesa, alheia quela realidade descrita, faz corresponder ao termo profissao

duas palavras diferentes e com significados diversos

“. O conjunto dos ‘empregos’ (em inglés: occupations) reconhecidos na linguagem
administrativa, nomeadamente nas classificagdes do recenseamento do Estado;
- As ‘profissdes’ liberais ¢ sdbias (em inglés: professions), isto € learned professions,

nomeadamente os médicos e os juristas.” (Dubar, 1997:123)
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pelo que todas as outras actividades do mundo do trabalho que saem desta categoria -
learned professions - se denominam de “oficios™. ou em inglés - crafts.

Assim, nesta terminologia, marcadamente inglesa, sdo profissoes (eruditas, liberais)
as actividades que se baseiam num saber “professado publicamente e ndo transmitido
misteriosamente, por iniciagdo, imitagio e companheirismo, como acontece com os oficios™
(Bourdoncle, 1991:75).

Trata-se, entdo, de um saber que assenta em bases racionais, cientificas e que €
legitimado socialmente, segundo Bourdoncle (1991), pela sua reconhecida utilidade e
ligagdo com os dominios essenciais da vida como a satde (medicina) ¢ a propriedade
(direito).

Do exposto, parece-nos plausivel afirmar, neste contexto, que o termo profissdo
arrasta consigo um significado social que é simbdlico mas que lhe confere um certo valor
¢ prestigio (Bourdoncle, 1991).

Em termos sociais o conceito de profissdo adquire, assim, um prestigio maior e
uma superioridade em relagdo ao conceito de oficio.

Este quadro de reflexdo remete-nos para uma andlise socioldgica do conceito

profissdo.

2.2.2. As profissdes numa perspectiva de andlise sociolégica

Neste campo, o contributo da Sociologia das profissdes parece ser fundamental para
a leitura e compreensdo do universo do trabalho e defini¢do das profissdes.

Duas perspectivas enformam, essencialmente, a abordagem tedrica desta disciplina,
sdo elas: a funcionalista e a do interaccionismo simbdlico. Estas seguem caminhos diferentes
em termos de andlise e sdo caracterizados por Bourdoncle do seguinte modo: os trabalhos
funcionalistas de inspiragio parsoniana, procuram construir a profissao “como um objecto
terico em ruptura com os objectos da prética quotidiana” (1991:78). Contrariamente,
os trabalhos interaccionistas procuram “ficar o mais perto possivel das interpretagdes e

das representacdes dos autores” (1991:78).
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Assim, com base na teoria funcionalista, procura-se objectivamente encontrar €
caracterizar as “verdadeiras” profissdes através da criagdio de tipologias (conjuntos de
caracteristicas comuns) de anilise das diferentes actividades. Como refere Sarmento, a

luz desta teoria procura-se

“estabelecer as bases distintivas entre trabalho e profissio a partir da determinacdo de um
conjunto de caracteristicas fixas que determinados grupos ocupacionais possuem ¢ que
permitem erigi-las como profissdes” (texto policopiado, s/d:1).”

Importa ainda referir que a andlise e definicio das profissdes, efectuada a partir
de tipologias, decorre do facto da perspectiva funcionalista se basear em concepgoes
estiticas do facto social, entender que existe uma ordem social instituida e por isso privilegiar
as andlises sincrénicas da realidade social (Dubar. 1997; Sarmento, s/d).

Nesta linha, Chapoulie referindo-se a um “tipo ideal profissional™ (cit. Dubar,

1997:130), apresenta uma tipologia que assenta nas seguintes caracteristicas:

“. numa competéncia técnica e cientificamente fundamentada;
- na aceitagio de um cédigo ético que regula o exercicio da actividade profissional™ (cit.

Dubar, 1997:130).

E acrescenta para completar o tipo ideal profissional:

“_ uma formagdo profissional longa em estabelecimentos especializados;
- um controlo técnico e ético das actividades exercidas pelo conjunto dos colegas considerados

como Unicos competentes;
- um controlo reconhecido legalmente e organizado com o acordo das autoridades legais;

- numa comunidade real (o sublinhado é dele) dos membros que partilham ‘identidades’ e
‘interesses’ especificos;

- uma pertenga através dos rendimentos de prestigio e de poder, as fracgdes superiores das
camadas médias” (cit. Dubar, 1997:131).

Esta tipologia, colocando a ténica em aspectos como a organizagdo de uma
comunidade reconhecida, a ocupar uma posi¢o elevada e com uma formacgao longa, abrange

somente “algumas categorias intelectuais com estudos superiores”, como refere Dubar

(1997:131).
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Assim, as actividades que ndo possuam as propriedades do “tipo ideal profissional”
nfio sdo consideradas profissdes, mas semi-profissdes ou pseudo-profissdes (mesmo que
possuam um saber especializado) pois a competéncia do saber legitimo do especialista
ndo €, por si s6, e nesta perspectiva, condicio suficiente para uma actividade ser considerada
uma profissao.

Numerosas tipologias das profissdes aparecem, assim, no quadro da perspectiva
funcionalista. Na impossibilidade de se apresentarem todas, consideramos interessante
colocar ainda em destaque algumas das caracteristicas que se encontram em algumas delas.

Baseamo-nos, para isso, nos resultados obtidos por alguns investigadores sobre o
estudo dos comportamentos profissionais mais constantes em algumas tipologias.

Assim, segundo Bourdoncle (1991), os estudos de Cogan (1953) e Barber (1963)

reconhecem quatro atributos essenciais:

“uma base aprofundada de conhecimentos gerais e sistemdticos, um cuidado prioritdrio pelo
interesse geral em detrimento do seu préprio interesse, um grande dominio do seu
comportamento gragas a um cédigo de ética assimilado durante a socializag@o profissional
e controlado pelas associagdes voluntdrias criadas pela respectiva profissao, honordrios que
constituem a retribuicio de um servico prestado ¢ ndo a manifestago de um interesse

pecunidrio” (cit. Bourdoncle, 1991:78).

De uma forma mais sucinta, Goode (1969), retine as caracteristicas que encontrou
nos seus estudos em duas dimensdes: “um corpo de base de conhecimentos cientificos
abstractos e por outro um ideal de servico™ (cit. Bourdoncle, 1991:78).

O estudo realizado por Maurice (1972 cit. Dubar, 1997; Bourdoncle, 1991) sobre
tipologias de oito autores anglo-saxdnicos, dd conta das seguintes categorias mais comuns:
“a especializagdo do saber, a formagfo intelectual e o ideal de servigo” (cit. Dubar,
1997:130).

Apesar de, como vimos, existir na perspectiva funcionalista uma certa divergéncia
na extensdo do conceito profissdo encontramos pontos que sdo comuns na sua defini¢éo:

- os principios éticos e deontoldgicos que regulam a actividade de um grupo

profissional e que lhe conferem estatuto (Goode cit. Dubar, 1997) e
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- o saber cientifico que é a garantia da competéncia e da especializagéo de um

grupo profissional e barreira de entrada indiscriminada de individuos para a

profissdo (Wilensky cit. Dubar, 1997).

A este propésito Dubar refere:

“Por um lado as profissdes formam comunidades reunidas & volta dos mesmos valores e
da mesma ‘ética de servico’, por outro, o seu estatuto profissional é validado por um saber

‘cientifico’” e ndo apenas pritico” (1997:131).

Possuir estas caracteristicas faz distinguir. na perspectiva funcionalista, as
“verdadeiras” profissdes das que ndo o sdo.

Por outro lado, a teoria do interaccionismo simbdlico perspectiva o facto social como
algo dinamico e que evolui porque depende dos processos histéricos e da interacgdo dos
individuos. Nesta linha, como refere Sarmento, a profissdo “nao € um facto estruturado
em si mesmo, mas faz-se no jogo social pela interac¢do dos grupos ocupacionais com
o todo social” (s/d:3) nomeadamente com o poder, o Estado e a burocracia, que sdo
considerados, nesta perspectiva, “elementos estruturantes das profissdes modernas”
(s/d:3).

Aqui, os processos de socializagdo sdo colocados em plano central pelo que se
valorizam as andlises diacrénicas que ddo conta dos percursos, relagdes e processos
evolutivos que sofrem os grupos ocupacionais e consequentemente as actividades ou as

profissdes. Segundo Aradjo, a andlise interaccionista procura

“mostrar a relagio entre as profissdes e a estrutura de classes: a énfase € posta no tipo de

relacdes sociais em que 0s agentes sociais que exercem essas ocupagdes, se encontram
envolvidos”. (1985:88)

Na perspectiva do interaccionismo simbélico, uma profissao €

“um oficio que conseguiu que quem o pratique disponha de um monopdlio sobre as actividades
que ele implica e de um lugar na divisdo do trabalho que os impega de se confrontarem com
aautoridade do profano no exercicio do seu trabalho.” (Desmarez, 1986 cit. Dubar, 1997:139)
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Esta citacio revela, por um lado, a natureza evolutiva das actividades e, por outro,
mostra que as profissdes se constituem pela capacidade de associagdo e defesa dos membros
de uma actividade que conseguem, desse modo, erigi-la e protegé-la da acgao e do dominio

comuni.

A énfase das andlises do interaccionismo simbélico reside, entdo, por outras palavras,

na identificacio

“dos graus de poder que os ‘profissionais’ mantém a nivel econémico e ideologico (em discussao
sobretudo, a questdo do controlo sobre o processo de trabalho e sobre a forga de trabalho)”
(Aradjo, 1985:88).

Apesar de possuir um cardcter mais lato do que as nog&es de profissao dadas pelas
tipologias da perspectiva funcionalista, ndo se exclui, nesta teoria, o modelo das profissoes
liberais nem das semi-profissdes (Dubar, 1997). Contudo, para estas tiltimas, a possibilidade

de poderem vir a ser consideradas uma profissdo ¢ encarada como um desafio social que

depende sobretudo da

“capacidade que tém os seus membros de uma qualquer actividade para se coligarem, para
desenvolverem uma argumentacio convincente (Paradeise, 1988), e para se fazerem reconhecer
e legitimar através de uma multiplicidade de acgdes colectivas.” (Dubar, 1997:139-140)

A perspectiva dinimica evolutiva e racional desta teoria, faz compreender o universo
do trabalho e das profissOes numa outra perspectiva analitica.

Mas, apesar de usarem caminhos diferentes para definir o que sdo as profissdes,
quer a teoria funcionalista, quer a do interaccionismo simbdlico distinguem as profissoes
das semi-profissdes ou sub-profissoes, pseudo-profissdes ou quasi-profissdes (Bourdoncle,
1991; Dubar, 1997), ao configurarem estas iltimas como “realiza¢Oes imperfeitas do
modelo” (Etzioni, 1969; Névoa, 1987 cit. Bourdoncle, 1991:79) das “verdadeiras™
profissdes. o

Etzioni (1969) refere trés caracteristicas que estdo subjacentes ao estado de semi-
profissio: “serem empregos das grandes organizagdes burocrdticas, haver uma proporgao

elevada de mulheres (...) e um grande niimero de membros.” (cit. Bourdoncle, 1991:79)
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E, d4 como exemplo: as enfermeiras, as assistentes sociais e as professoras primarias.
E que nestas organizagdes os individuos estdo submetidos a uma autoridade administrativa,

superior hierdrquica, que é bem diferente da autoridade dos organismos profissionais.

Como refere Bourdoncle:

“a primeira assenta numa hierarquia plena de poderes na qual o superior pode controlar e
coordenar as actividades do seu subordinado. Suprimir esta hierarquia tem por consequéncia
deixar o organismo sem controlo nem coordenagio. A segunda, a autoridade profissional assenta
no saber e na criatividade, tudo coisas de cardcter subjectivo, de forma que nido podem ser
transferidas de uma pessoa para a outra por decreto nem ordenadas ou coordenadas
hierarquicamente [...] sdo actos individuais pelos quais o profissional € pessoalmente
responsdvel perante os scus pares. A autonomia que permite esta responsabilidade é a condicao
necessdria para um trabalho profissional eficaz. livre de pressdes sociais comuns ¢ livre de

inovar e de assumir riscos” (1991:79).

A autonomia, responsabilidade e liberdade de uma acgéo individual sdo caracteristicas
que se aﬁn‘narﬁ e reforgam nas profissdes. Pelo contririo, nas semi-profissdes existe controlo
da accido e hierarquia.

Diz ainda Bourdoncle (1991) que a feminizacdo, caracteristica presente das semi-
profissdes, é um factor que facilita a ocorréncia do tipo de autoridade administrativa que
¢ exercida pelas chefias e direcgdes, lugares a que ascendem habitualmente os homens
(Collins, 1971 cit. La Belle et al 1975).

A partir do quadro que foi anteriormente exposto sobre o conceito de profissao e
a partir do levantamento de questdes que lhe estio conexas, como a problemdlica da

autoridade. o dominio do saber cientifico, o ideal de servigo, o status, o poder, efc., parece-

nos que cabe agora apresentar as nogdes de profissionalismo e profissionalizacdo que
derivam também desta problematica.
Assim, numa perspectiva socioldgica, a palavra profissionalismo assume segundo

Bourdoncle (1991) trés sentidos. Num primeiro, significara:

“o processo de melhoramento das capacidades e de racionalizacdo dos saberes postos em
prética no exercicio da profissdo, 0 que comporta uma muito maior mestria e eficdcia in-

dividual e colectiva.” (1991:73)
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Aqui enfatizam-se os aspectos que se relacionam com a obtencdo de um saber
especializado e cientifico. Este aspecto liga-se muitas vezes as questoes da formacéo e
do desenvolvimento individual que conduzem, consequentemente, a uma melhoria do
colectivo dos profissionais.

Um segundo sentido terd a ver com estratégias usadas “por um grupo profissional
para reivindicar uma ascensio na hierarquia das actividades™ ( 1991:75). Este aspecto
relaciona-se com as estratégias empreendidas por uma ocupagao para reivindicar e obter
maior status e poder.

Um terceiro sentido se poderd ainda identificar. Respeita a problemdtica da postura
de adesio, segundo Bourdoncle, “a retdrica e as normas estabelecidas™ (1991 :76) pelo
colectivo da profissio. Neste caso, profissionalismo significa uma forma de estar que
implica um respeito pelas normas de actuagdo estabelecidas, a partida, pelos membros
de uma profissdo, e uma pritica consonante com 1ss0.

Em qualquer dos sentidos, o termo aponta para 0s Processos ou para as estratégias
de defesa e promogdo de um grupo profissional.

Esta proposigao estd de acordo com o estudo de Parry e Parry (1976) que define
igualmente profissionalismo como “uma estratégia ocupacional, pois constitul ‘um
instrumento de mobilidade colectiva ascendente’ " (cit. Aratijo, 1985:90) e com as anélises

de Larson (1977) que revelam que o profissionalismo

“contribui para a legitimagio da estrutura social, levando os membros das ocupagdes que
dele se reclamam a procurarem distanciar-se das ocupagdes manuais e de outros trabalhadores
assalariados menos prestigiados.” (cit. Aradjo. 1985:91)

Por outro lado, o termo profissionalizacdo refere-se, entdo, ao processo que €
necessdrio empreender para que um individuo ou uma actividade ocupacional ascenda
ao estatuto de profissio.

Os percursos sdo inimeros e variados conforme as actividades. Contudo, neste campo
estdo sempre presentes fenémenos de socializagio na profissdo onde se adquirem e

desenvolvem os saberes, os valores, e as normas da profissdo (Bourdoncle, 1991).
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Na profissionalizagdo hd como que uma mudanga de natureza e de estatuto
(Bourdoncle, 1991), resultantes da socializagdo bem como de um alargamento em termos
de formagio. Isto &, a profissionalizagdo pressupde 2 aquisi¢do de saberes e competéncias
especificas, relativas 2 actividade, configuradoras da passagem do estado intuitivo ao

racional; do estado artesanal ao cientifico, o que implica uma extensdo da formagao.
2.3. A caminhada de construcdo da profissdo docente

Feita uma incursio (através de revisdo bibliografica) pela defini¢do do conceito de
profissdo e profissionalismo cabe agora, neste ponto, da dissertagdo levantar algumas

questdes que se relacionam directamente com a problemdtica da construgao da profissao

docente.

2.3.1. A construcio da profissio docente em Portugal

A funcio docente tem adquirido, ao longo do tempo, contornos ¢ sentidos diferentes.

Num periodo em que a escola ¢ assegurada fundamentalmente pelas congregacOes
religiosas (século XVI a XVII) aparecem nogdes como sacerddeio e vocagao ligadas ao
papel do professor.

Mais tarde (meados do século XVIII - Reformas Pombalinas) com o infcio da
estatizacio do ensino, a Escola passa a ser controlada nio pela Igreja mas pelo Estado.
Neste contexto, a escola é entendida como uma garante ideolégico do Estado e os
professores os porta-vozes dessa ideologia. Pretende-se entdo constituir “um corpo laico
de professores que possam servir de agentes do Estado nas diversas localidades e povoagoes
do reino” (Névoa, 1989:437). Por um lado, estas intengOes levam a que o Estado crie
algumas condi¢des que possibilitam a profissionalizagdo da fung¢@o docente como 0
alargamento da rede escolar, a garantia de saldrio aos professores ¢ a “legitimidade para
actuarem num determinado dominio social, a educagdo” (Ndvoa, 1989:440).

Mas por outro lado o estatuto de funciondrios do Estado conduziu também a que

os professores perdessem alguma da sua autonomia pois, a funcionalizacio progressiva,
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que veio a ocorrer entre os finais do século X VIII e inicio do XX, trouxe simultaneamente
obrigacdes e direitos para o Estado ¢ para os Professores. Essas obrigacSes e direitos
consolidaram-se de parte a parte “gracas a uma cumplicidade e a uma reciprocidade de
interesses que ninguém ousa contestar” (Névoa, 1989:440).

Assim, o Estado assegura aos professores:

“Um saldrio (miserdvel € certo, sobretudo para os mestres) [ ... ], vai proteger a profissdo
docente através de um conjunto de normas de recrutamento e selecgdo, vai reconhecer aos
professores o estatuto de especialistas do ensino reservando-lhes o monopdlio de intervengao
nesta drea, vai perseguir e reprimir os mestres clandestinos [ ...] , vai isentar os professores
de uma série de impostos e de obrigagdes piblicas [...] , vai conceder aos professores a reforma
ao fim de um certo nimero de anos de exercicio profissional” (Novoa, 1989:440).

A afirmacdo dos professores como profissdo. nesta altura, passa pela conquista e
reivindicagio do direito ao saldrio, do monopdlio e legitimidade para actuar no dominio

da educaciio, da reforma e outras regalias sociais. Por seu turno, os professores, vao

“assumir-se como verdadeiros instituidores populares (a acepcdo forte do termo) ajudando
a consolidagdo de um Estado que faz da Escola um dos seus principais instrumentos de

manutencio e de reproduciio” (Ndvoa, 1989:440).

A nogiio de missdo casa lindamente com o papel que € pedido ao professor, nesta
altura. Missdo de ensinar e educar de acordo com os principios do Estado e com obediéncia
ao estatuto de funcionério publico.

No desejo de afirmagio da profissdo, os professores paulatinamente vao fazendo
outras reivindicacdes ao Estado. A institucionalizagio de escolas de formagdo de professores
e o reconhecimento de um corpo de saberes especificos a profissdo, a constitui¢ao de
uma verdadeira carreira profissional e a possibilidade do associativismo docente (com
o fim de intervir em defesa dos interesses s6cio-profissionais e ndo s6 pedagdgicos) eram,
entre outras, algumas conquistas que os professores desejavam ver alcangadas.

No grupo de professores comega também a surgir uma vontade de autonomizagao
em relaciio aos Estado no que diz respeito aos assuntos pedagdgicos, técnicos e de direcgdo

das escolas. E nesta onda de autonomia que Adolfo Lima (1915) afirma: “O Estado €
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incompetente para tratar de assuntos pedagdgicos e. nomeadamente do recrutamento dos
professores™ (cit. N6voa,1989: 444).

Esta situacdo aliada ao ambiente de valorizacdo da escola, prépria da Repiblica,
e complementada pelas ideias do Movimento da Educagio Nova faz emergir as condigdes
para o que Névoa designa de “ tentativa de imaginar um outro estatuto para a profissdo
de professores™ (1989: 444), consubstanciado numa maior autonomia pedagdgica e
curricular e numa possibilidade de associativismo docente.

Em consonincia com estes aspectos, recordemos que as profissdes se organizam
“ com base num corpo especifico de conhecimentos e num conjunto de valores ético-
deontolégicos que lhe sdo proprios™ (NOvoa, 1989: 445).

Quanto ao corpo especifico de conhecimentos a institucionalizag@o do sistema de
formacdo de professores contribuiu para a construgdo de um corpo auténomo de saberes.
Neste campo, influenciados pelas ideias da Escola Nova, os professores, procuraram dar
a Pedagogia o estatuto de saber cientifico. Este saber, ao ser dominado pelos professores
e legitimado socialmente, constituiria o corpo de conhecimentos especificos necessarios
para diferenciar social e cientificamente a profissao docente. A pedagogia tornava-se assim,

um factor fundamental para a profissionalizagdo dos professores. Mas, segundo N6voa

(1989: 445)

“este corpo especifico de conhecimentos estruturado em torno do saber pedagdgico, nunca
conseguiu afirmar-se do ponto de vista cientifico e social [pois foi sempre] entendido mais
como uma técnica instrumental de intervengdo do que como um conhecimento cientifico

fundamental.”

Esta incapacidade perturbou para sempre a trajectdria de construg@o da profissao
docente. No entanto, s¢ a tese da Escola Nova de constituir um corpo estruturado de
conhecimentos nio teve viabilidade pelo contrdrio as suas ideias e principios constituiram
uma autentica revolugdo cultural e pedagdgica na época, s quais 0s professores aderiram.
Este facto contribuiu para que em torno dessas referéncias, os professores construissem
uma imagem e uma identidade profissional (N6voa, 1987). Assim, e de acordo com N bvoa,
“esta imagem vai ser constituida com base nas normas e nos valores proprios a profissdo

docente” (1987: 433-434) expressos pelo Movimento da Educagéo Nova.
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A palavra militante, entendida como alguém que ¢ partiddrio de uma ideia, liga
bem com o papel que é pedido ao professor, nesta época. Tendo por base os valores e
os principios da Escola Nova, a profissio seria uma mulitincia, um servigo ou um combate
por essas ideias.

Até aqui a Igreja e mais tarde o Estado forneciam as orientagdes €ticas e normativas
aos professores conseguindo com isso evitar que estes elaborassem um ¢6digo deontol6gico
da profissdo e construfssem uma identidade prépria. A partir daqui 0 Movimento da Escola
Nova e a consolidacdo das Associagdes de Professores vem contribuir para intensificar
“um processo de identidade profissional e de adesio a um conjunto de valores ético-
-deontolégicos” (Névoa, 19917 80) proprios.

As associagdes contribufram ainda para uma melhoria do estatuto sécio-economico,
maior autonomia profissional e defini¢do de uma carreira” (Névoa, 1989: 446).
Conseguiram também afirmar uma solidariedade colectiva interna ao grupo profissional
resultante da unidade de ideias e da defesa dos interesses da classe profissional.

Deste modo, se introduzem novos elementos no processo de profissionalizagao da

profissdo. A este propdsito Névoa refere que apesar de

“avessos a uma descentralizaciio administrativa do ensino, os professores vao bater-se du-
rante 0s anos vinte por uma maior participagao na gestio do sistema educativo (nomeadamente
através das juntas escolares), pela melhoria das condigbes de formagao inicial e continua,
pelo reconhecimento de uma maior autonomia na escola dos contetidos programdticos e dos
métodos pedagégicos, pela aquisigio de um estatuto socio-profissional mais prestigiada”

(1989: 445).

Na defesa destas condicdes o associativismo docente conhece, entdo, melhores dias
e na medida em que se fortalece vai ajudando a estruturar a identidade profissional dos
professores j4 que, como refere NGvoa, a maior Associacdo de professores da época -

a Unido do Professorado Primdrio Oficial Portugués, fundada em 1918 - contribuiu para:

“desempenhar um papel fundamental no desenvolvimento de um espirito e de um
comportamento de corpo profissional por parte dos professores” (1989: 427).
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Como vimos, o associativismo docente veio trazer uma nova dindmica e incremento
ao processo de profissionalizagio da actividade docente, contudo o Estado Novo veio
mitigar esta situagdo desvalorizando o estatuto dos professores e travando o seu processo
de profissionalizagdo a vdrios niveis.

Assim, proibe que as associagdes de professores produzam as suas proprias normas
e valores deontolégicos, aos professores sé é permitido associarem-se para fins pedagogicos,

e impde exteriormente uma ética. Encerra as institui¢des de formagdo de professores em
1936 e quando as volta a reabrir em 1942, é numa perspectiva de formagdo técnicista
e diddctica e nio assente em bases intelectuais e cientificas (N6voa, 1991%). Tal facto
faz renascer a ideia do ensino como misso, vocagao e sacerdécio e ndo como uma profissdo
com um corpo de saberes cientificos.

O Estado Novo diminui ainda a capacidade reivindicativa das Associagbes de
professores nomeadamente ao nivel do estatuto econdmico e da autonomia pedagogica
e impde programas escolares carregados da ideologia do Estado.

O Estado Novo, com estas e outras medidas afins, consegue impor “ um rigoroso
controlo politico, ideoldgico e profissional” (N6voa, 1989: 445) que se mantém até a
revolugdo de Abril de 1974. Nesta altura, emerge, de novo, a possibilidade de reivindicar
¢ defender os interesses do grupo, os professores e os alunos tomam conta da gestao das
Escolas e inicia-se um movimento sindical, de professores, a partir das préprias escolas
(Gricio, 1983).

Ap6s este perfodo mais conturbado segue-se uma etapa de normalizagdo que passa
por uma trajectéria de negociagdes e defesa dos interesses dos professores, por um
incremento da sua autonomia e pela afirmacdo da profissdo através da valorizagdo de
um conhecimento especializado nomeadamente no campo da formago de professores
e da gestio escolar. Neste quadro, o papel de funciondrio piblico submisso e obediente
ao Estado € substituido pelo de actor, interventor e decisor do processo educativo, mais

conducente com o de um verdadeiro profissional.
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2.3.2. Algumas consideracoes sobre profissionalismo docente

A despretensiosa abordagem sécio-histérica. anteriormente efectuada, sobre a
construgio da profissio docente em Portugal permite-nos cvidenciar alguns fenémenos
e as estratégias que estio em causa quando se fala de profissionalismo e de profissio
docente.

Neste quadro é possivel perceber que o profissionalismo se relaciona com o
reconhecimento sécio-politico do papel e do estatuto que desempenha a actividade docente
e com a legitimidade cientifica que lhe € atribuida.

Deste modo, para o processo de profissionalizag&o do ensino contribui o valor social
que é dado 2 educagdo e 2 possibilidade desta crescer e se expandir, pelo que se torna
fundamental o papel do Estado mas também o dos professores em afirmar e reforgar a
valorizagio da actividade docente como profisséo.

E neste quadro que se podem evidenciar algumas das estratégias usadas pelos
professores para a afirmagdo do ensino como profissdo. Estamos, portanto, no caminho
da definicdo do conceito de profissionalismo docente e neste ponto do trabalho iremos
fazé-lo através da andlise das suas componentes.

Neste contexto, importa comegar por mencionar que os professores desenvolveram
¢ tém acesso a uma pluralidade de estratégias, no que diz respeito a associativismo. Em
primeiro lugar, colocamos o papel das associagdes de professores (cientificas, pedagégicas,
profissionais e sindicais) e que em vertentes diferentes desempenham uma fungao
importante na defesa dos interesses dos profissionais.

A defesa do profissionalismo passa por questdes de natureza diversa. Referimo-nos
por exemplo:

- amelhores condigdes de trabalho ( por vezes os professores confrontam-se com

edificios desadequados e super lotados, pobreza de materiais, inseguranga nas
escolas, etc.) (T. Estrela, 1986; N6voa 1989).
- amelhores remuneracdes (os professores auferindo niveis mais baixos de saldrios

relativamente a outras profissdes desenvolvem sentimentos de desprestigio e

desmotivagdo) (T. Estrela, 1986).
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- apossibilidade de uma carreira profissional baseada no mérito e na (auto) avaliagéo
em vez de uma progressio baseada no tempo de servigo (N6ovoa, 1989; Novoa,
1991* T. Estrela, 1986). Neste contexto, a carreira profissional teria de estar

articulada com a formacdo continua e com a investigagao (N6voa, 1991% T. Estrela,

1986).

Como refere Novoa:

E ficil perceber que esta carreira tem que estar intimamente articulada com a formagao continua
e com a participacio em projectos de inovagdo educacional e de novagio pedagégica”
(1991% 128).

Considera-se, ainda, que um cédigo de ética unificador das ideias dos professores
seria um elemento essencial para a “dignificacdo da profissdo docente e para o seu prestigio
social” (NGvoa, 1991%:127). Um cédigo de ética constituido pelos proprios professores
para além de prevenir desvios reuniria os professores em torno de principios orientadores
que sdo a base da edificagio da identidade profissional, do refor¢o do profissionalismo
e da afirmagdo de autonomia. (T. Estrela, 1986; Novoa 1991%)

Por outro lado, o sentimento de pertenga a um grupo profissional com interesses
comuns favorece a solidariedade profissional e o espirito de corpo necessdrios & produgao
de movimentos, que conduzem 2 constituigio da actividade docente como profissdo a
partir do interior do grupo dos professores € ndo sé a partir do que lhe ¢ exteriormente
concedido pelo Estado (N6voa, 1991% T. Teresa, 1980; Novoa 1989). Esta capacidade
ir4 favorecer a edificacio de um estatuto profissional que assenta na autonomia ¢ na
descentralizacdo.

A reivindicago actual da descentralizagdo do ensino adquire sentido no &mbito das
actuais ideias sobre Educacio e sobre Escola (que cada vez mais tem de dar resposta
a problemas econémicos € sociais). Assim, o poder de decisdio tem de estar cada vez mais
perto dos actores educativos ou seja mais centrado na escola. Como refere Névoa: “Trata-
se de erigir as escolas (e os agrupamentos de escolas) em espagos de autonomia pedagdgica,

curricular e profissional” (1989: 450). Isto é, conceber as escolas como lugares de ensino
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“dotados de margens de autonomia pedagdgica e curricular”, investir na escola como local
de “formacio e de auto-formagdo participada” e reconhecer a escola como espago de
“investigagdo e de experimentagio” (Ndvoa, 1989: 452).

Trata-se, nio s6, do Estado conceder autonomia & escola mas através de estratégias
reinvidicativas ela ser conquistada pelos professores. Como refere Lorin Anderson “a
autonomia ndo pode ser concedida, tem que ser conquistada” (cit. NGvoa 1989: 454) sendo

estarfamos perante uma heteronomia e ndo uma autonomia (Névoa, 1989). E que segundo

Noévoa a autonomia

“constréi-se pela acgdo colectiva de um corpo profissional e obriga & ocupagdo de novos
espacos de poder e de intervengo, o que comporta relagdes de forca com outras instancias”
(1989: 454).

No caso dos professores, 0 estatuto do grupo ocupacional vai passar sempre pela
definicdo do seu campo de intervengdo na Educagdo e pelo grau de autonomia que os
docentes conseguirem obter sobretudo em relagdo ao Estado. E que a falta de autonomia
no exercicio da profissio € um dos factores que conduz, como sabemos, a funcdo docente
a ser considerada uma semi-profissdo (Etzioni 1969 cit. Sarmento s/d; Novoa, 1987 cit.
Bourdonde: Bourdonde 1991; T. Estrela, 1986; Howsman et al, 1976 cit. Spodek e Saracho,
1988 in Spodek et al, 1988).

O Estado de semi-profissdo resulta da dependéncia administrativa e burocritica dos
professores mas também de algumas caracteristicas da fungao docente que no quadro
do desenvolvimento das estratégias de reconhecimento profissional (que temos vindo a
analisar) importa ainda explicitar.

Baseado em Jackson (1968), Sarmento refere que

“o discurso dos professores caracteriza-se por uma perspectiva simplista de causa-efeilo na
andlise da realidade, por uma percep¢iio mais intuitiva do que racional dos acontecimentos
na sala de aula, por uma visdo estreita das alternativas da prdtica de ensino ¢ por uma recusa

no uso de termos abstractos™ (s/d: 4).

O mesmo autor citando Sachs e Smith (1988) refere ainda que:
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“Em geral, o conhecimento (dos professores) ¢ prético nas suas orientagdes, largamente
acritico e ndo reflexivo, e preocupado mais com os meios do que com os fins” (s/d: 4 ¢ 5).

As citagdes anteriormente apresentadas referem-se ao ensino quase como “‘um acto
banal” (Névoa 1991%) e ao conhecimento do professor como um saber pratico, proximo
da intuigdo e do senso-comum. Esta visdo é extremamente prejudicial ao desenvolvimento
do profissionalismo docente, uma vez que as profissdes sao caracterizadas, também, pela
“utilizagdo de um saber altamente especializado e posse de um vocabuldrio esotérico”
(Sarmento s/d: 1).

Sendo o conhecimento cientifico, ¢ especializado aquele que caracteriza o saber

das “verdadeiras” profissdes,

“o professor ndo € considerado nem pelos outros, nem, o que € pior, por si préprio, comao
um especialista na dupla perspectiva das técnicas e da criagio cientifica, mas como um simples
transmissor de saber, 0 que estd ao alcance de qualquer um” (Piaget, 1965 cit. Névoa, 1989).

Nesta perspectiva os professores estariam para sempre encerrados nas valas da semi-
profissdo. Ora € neste contexto que a formacgdo de professores poderd ter um papel
importante se for capaz de isolar “as competéncias que, implicando saberes, saberes-fazer
e atitudes especificas, permitem distinguir o profissional do aprendiz ou do amador”
(T. Estrela, 1986: 304) e se for capaz de isolar e afirmar um saber especifico e cientifico
de referéncia da profissdo.

E que, se por um lado a prética docente, na sala de aula, possui um cardcter incerto,
singular, imediato e marcado pela imprevisibilidade, por outro lado, s csundo Zabalza (1987
cit. Sarmento, s/d), ela é também guiada pela racionalidade. O que faz esse autor (1987)
considerar os professores como “actores praticos racionais” (cit. Sarmento, s/d: 8). Vista
deste modo a actividade docente, na sala de aula, retine a0 mesmo tempo a ac¢do, a pratica
e a racionalidade (Sarmento, s/d). Ou seja € uma actividade que, de acordo com Sarmento
(s/d: 8) conjuga dialecticamente “um saber esotérico (fonte da racionalidade legitimada

no conhecimento tedrico) e um saber prético (induzido na e pela ac¢do e pela pratica)”.
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Os dois tipos de saber ndo se anulam, antes pelo contrdrio, € pela dialéctica entre
os conhecimentos cientificos ¢ técnicos (Névoa, 1989) ou esotéricos e priticos que se
formam os fundamentos do saber profissional dos professores (Sarmento, s/d; Hammersley,
1977 cit. Sarmento, s/d; Zabalza 1987 cit. Sarmento, s/d). Assim, promover a formag@o
dos professores num modelo que “articule a experiéncia com um quadro tedrico que a
interprete e avalie” (Cavaco, 1990: 38) pode ser um factor de maior aperfeigoamento
e eficicia docente e, por isso também, de maior afirmagao e incremento do profissionalismo.

Neste sentido, é importante reconhecer a complexidade da profissdo de professor

e situd-la nio numa perspectiva técnica e vocacional, que

“subvaloriza o papel dos professores como profissionais autonomos e responsdvels e acentua
o seu perfil como técnicos que possuem certas habilidades e destrezas™ (N6voa 1991%: 123)

transformando-os em meros executores das decisdes administrativas (N6voa, 1991%), mas

estimular uma perspectiva critico-reflexiva que fornega

“ao0s futuros professores 0s meios para o desenvolvimento de umareflexdo pessoal e profissional
e os instrumentos para a prética de uma (auto) formagdo participada” (N6voa, 1991 123).

Deste modo, teremos profissionais auténomos, capazes de investigar, reflectir e
inventar a partir da experiéncia quotidiana; teremos profissionais que desenvolveram uma
capacidade prépria para “produzir conhecimento cientifico, para conceber 0s instrumentos
técnicos mais adequados e para decidir das estratégias concretas a pOr em prética” (Novoa
1991b). O alongamento da formagao e uma qualificagio académica mais exigente enquadra-
se no conjunto das estratégias usadas para a promogdo das profissoes, a que a profiss@o
docente ndo € excepcao.

Em iltima andlise gostarfamos ainda de referir que o reconhecimento do saber
cientifico préprio da profissdo € também um dos elementos chave para a estrﬁtufa&;ﬁo

e construgdo da identidade profissional dos professores.
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CAPITULO III

Profissionalidade na Educacdo de Infancia

Considerando que as profissoes sdo actividades que se encontram em constante
mutacdo porque sdo determinadas pelas condicdes sociais, politicas, econdmicas e até
cientificas interessa-nos, neste ponto do trabalho, analisar alguns factores que contribuiram
para o movimento de profissionalidade da Educagio da Infincia e simultaneamente colocar
em destaque elementos de identificaciio dos Educadores de Infancia com a sua profissao.
E que, a identidade ¢ algo dinAmico mas insepardvel das realidades sociais, por 1sso ao
mesmo tempo que evolui com os processos histéricos e biograficos dos individuos ¢ suas
instituicdes torna-se, em cada momento, reflexo do produto da socializagdo. Assim, nesta

dissertagdo, utilizamos o conceito de identidade definido por Dubar como:

“o resultado simultaneamente estdvel e provisdrio. individual e colectivo, subjectivo e objectivo,
biografico ¢ estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constréem

os individuos e definem as instituigdes™ (1997:105).

Assim, 2 luz desta defini¢do e tendo por referéncia que a identidade resulta da
articulacfo entre as trajectdrias individuais e sociais; os julgamentos e as opinioes dos
outros; e as orientagdes ¢ as decisdes do poder (Dubar,1997), procuraremos, neste ponto
do trabalho, explicitar de que & feita e como € forjada a identidade sécio-profissional
do grupo dos Educadores de Infincia.

Antes de iniciarmos este ponto, resta-nos clarificar alguns conceitos que irdo ser

utilizados ao longo deste trabalho € que dizem respeito a terminologia usada para designar

a Educacdo Pré-escolar.

Clarifica¢do de conceitos

A expressdo Educacdo de Infancia é usada de modo polivalente, ndo existindo
definicdes precisas que delimitem esta nogdo, quer quanto a faixa etdria, que abraga, quer

quanto ao sector educativo que abrange.
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Assim, 2 Educacio de Infincia associa-se geralmente, em Portugal, a ideia de um
tipo de educagdo destinada a criangas pequenas e desenvolvida em contextos formais ou
institucionais, antes do periodo escolar. Ficando, porém, por definir claramente se, esse
termo, se refere a todas as criangas dos 3 meses aos 6 anos de idade ou somente a faixa
etdria dos 3 aos 6 anos.

E que, em Portugal, a Educagao de Infancia ora significa a educagio de criangas
desde os 3 meses aos 3 anos, em contexto de creche, e dos 3 aos 6 anos de idade em
contexto de Jardim de Infincia; ora se refere, somente, as criangas dos 3 aos 6 anos de
idade em contexto de Jardim de Inféncia.

A tiltima definigdo € talvez a mais vulgarizada quer pela literatura quer pela sociedade.
Neste sentido, aproxima-se da definicdo de Educagao Pré-escolar que, em Portugal, se
destina a criangas com idades compreendidas entre 0S 3 anos e a idade minima de ingresso
no ensino bdsico (6 anos).

Dado que é comum usar ambos 0s (ermos, Educacao de Infincia e Educagéo Pré-
escolar para designar a educagio que s¢ destina a criangas da faixa etdria dos 3 anos
6 anos de idade, optamos por também, nesta dissertagao, utilizar indiscriminadamente
um e outro termo.

Assim, quando empregamos as expressoes Educagdo de Infincia e Educacdo Pré-

escolar referimo-nos, igualmente, & definigio antes apresentada e explicitada.

3.1. Caminhos de profissionalizacdo e construcdo da identidade sécio-

profissional

O caminho da profissionaliza¢io dos Educadores de Infancia tem estado intimamente
ligado com as concepgoes de crianga e de educacgdo da mesma. A perspectiva da educagdo
da infincia centrada no lar e na familia alterou-se com O pProcesso de industrializagdo
¢ urbanizacio que ocorreu a partir do Séc. XIX e que conduziu a mulher para o mundo
do trabalho. Esta e outras mudangas na estrutura da familia, como a passagem da familia

alareada para nuclear, fez emergir a necessidade de equipamentos sociais de apoio a crianga
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e & familia, comecando-se, deste modo, a perspectivar a educagdo da crianga, dentro dos
contornos institucionais.

Por seu turno, a educacio da infincia comeca. entdo, a emergir Como uma entidade
distinta no campo da educac@o. A concepgdo de que as criangas pequenas sao diferentes
das mais velhas e por isso merecem uma atengéo e uma educagao diferenciada faz aparecer
os primeiros programas de educagio destas criangas. Estes programas vdo evoluindo de
formas mais ou menos intuitivas para outras mais fundamentadas cientificamente (de acordo
com a evolugio da pedagogia, da psicologia e de outras Ciéncias da Educagdo que véo
dando contributos importantes para esse campo).

Paralelamente a este cendrio, também, os processos de profissionalizagdo da
actividade, de Educagdio de Infincia, viio evoluindo na medida em que se vai exigindo,
cada vez mais, uma maior preparacdo dos seus profissionais.

Neste contexto, e hd um século atrds, qualquer pessoa que gostasse de criangas
e que para elas tivesse vocagdo, podia exercer as fungdes de educar a infancia. Com o
tempo foi-se concordando na necessidade de proporcionar, a quem quisesse exercer a
actividade, formaciio especifica. Assim, integrados nas Escolas Normais do Magistério
Primério, surgem os primeiros cursos de formagao de professoras do Ensino Infantil, em
Portugal, durante o perfodo da 1° Republica (Lei 233- 7/7/1914). No perfodo seguinte,
o Estado Novo extingue o ensino infantil oficial em 1937 (Decreto-Lei 28 081 - 9/10/
37) e desvaloriza progressivamente os cursos oficiais de formagao do Magistério Infantil,
incrementando a formagdo de assistentes de servigo social (Decreto-Lei 30 135 - 14/12/
39) para trabalhar em institui¢des deste nivel educativo (a maior parte ligadas as Obra
das Mies para a Educacdo Nacional).

Deste modo, os cursos de Educadoras de Infincia ficam, quase exclusivamente,
ao cargo da iniciativa privada. Neste quadro, surgem em 1954, em Lisboa, as duas primeiras
escolas de formacio de Educadores de Infincia de iniciativa particular e no Porto outra,
em 1963.

Na década de 70, um novo interesse, uma nova preocupagao, uma nova filosofia

se pode reconhecer no discurso politico sobre este dominio da Educagio Infantil. Assim,
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o Despacho 24/6/73 determina em regime experimental, a criacao de duas escolas publicas
de formagdo de Educadores de Infincia. No més seguinte a Lei n°5/73 de 25 de Julho
determina, entre outros aspectos, a reoficializacdo da Educagio Pré-escolar e a reabertura
das Escolas publicas do Magistério Infantil (Despacho - 31/7/1975). Em 1977, cria as
Escolas Normais de Educadores de Infancia, ptblicas (Lei 6/77- 1/2/1977).

Por um lado, a defini¢do de que a Educago de Infancia se refere a educagdo das
criancas até aos 6 anos de idade e que o Pré-escolar se destina a criancas com idades
compreendidas entre os 3 e os 6 anos, para o qual se formam profissionais com uma
preparacio prépria e especifica. E, por outro lado, a evolugdo da psicologia do
desenvolvimento e das Ciéncias da Educagio, que vém sublinhar e confirmar a necessidade
de uma preparagdo cada vez maior e mais especifica dos profissionais de educacdo, conduziu
a que os Educadores de Infancia se comecassem a “identificar, a eles prdprios, como
especialistas do desenvolvimento da crianga.” (Spodek et al, 1988 # cit. Spodek et al,
1988:5).

O processo de profissionalizacio dos Educadores de Infancia, no ano de 1986, deu
mais um passo importante com a criagio das Escolas Superiores de Educagao (Dec. Lei
101/86 - 17/5/1986 - Didrio da Reptblica n°113) cujos cursos de formag@o inicial de
Educadores de Infincia conferem o grau de Bacharelato (Portaria 352/86 - 8/7/1986 -
Didrio da Reptiblica n.® 154 - MEC)

Os cursos de preparagdo destes profissionais tem variado muito, ao longo do tempo,
bem como os seus curriculos. Pelo caminho seguido pode-se afirmar que a preparacao
dos Educadores de Infincia tem crescido em termos de duracdo e de especializagdo e
subido em grau académico (Curso médio antes de 1986 e Bacharelato apos essa data.
A partir de 1998/99 deverdo iniciar-se os primeiros cursos com o grau de Licenciatura).

Neste aspecto, a actividade tem obtido algum incremento quando se pensa em
profissionalizagdo. Assim, resta questionar se a Educagio de Infancia, nos outros dominios,
do seu desenvolvimento profissional, tem caminhado da mesma forma?

A resposta a esta questdo passa pela andlise das caracteristicas do grupo profissional

dos Educadores de Infincia (no quadro da realidade portuguesa) e da sua identidade sécio-
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-profissional. Para tal, acresce referir que de uma maneira geral procuramos, neste ponto
do trabalho, caracterizar e fundamentar a construcdo da profissdo, de educagio de infancia,
tendo por base os dados obtidos nos estudos e na literatura de autores portugueses, sobre
0 assunto.

Contudo, nalguns momentos utilizamos, sempre que nos pareceu adequado,
informacdes sobre realidades ndo portuguesas com o intuito, ndo s6, de aprofundar e
enquadrar mais abrangentemente o tema mas, também, porque pensamos que a construgao
da profissdo em Portugal ndo é independente da edificacdo geral da mesma.

De uma forma particular destacamos e servimo-nos, essencialmente, dos resultados
obtidos por Braga da Cruz (et al, 1988) num estudo sobre a situagdo do professor em
Portugal (inclui também a situagio dos Educadores de Infincia) e por Cardona num estudo
sobre a Educagdo de Infincia (no distrito de Santarém em Junho de 1993 no ambito das
actividades do Projecto de Caracterizaggo da Educagao Pré-escolar - PROCEPE) pensando
que os resultados destas investigagdes podem, de certa forma, espelhar as caracteristicas
e a identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia portugueses.

Assim, a evolugio do grau académico dos Cursos de Educagdo de Inféncia e a
diversidade das Escolas de formacdo (publicas e privadas), cuja preparagio pedagdgica
e quadro tedrico de referéncia ¢ diversificado, fez dos Educadores de Infincia um grupo
com uma grande heterogeneidade profissional.

Além disso, os Educadores de Infancia trabalham e desenvolvem a sua actividade
em instituicGes com caracteristicas muito diferenciadas: jardins de infancia da rede publica,
estabelecimentos do ensino particular e cooperativo e institui¢des particulares de
solidariedade social. Estas instituigdes possuem uma natureza organizacional e vocacional
diferenciada (umas apelam mais a objectivos educativos outros a assisténciais) com a
qual os Educadores de Infancia certamente se identificam, pois como refere Howsman
(etal, 1976 cit. Spodek e Saracho, 1988 in Spodek et al, 1988) os profissionais de educagio
tem alguma tendéncia para se identificarem mais com as instituigdes onde trabalham do
que com o seu préprio grupo profissional. Por outro lado, estas instituigoes distinguindo,

também, os profissionais em termos de remuneragdo aumentam a heterogeneidade do
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grupo o que traz, certamente, alguns obstédculos ao desenvolvimento da identidade e coesdo
do grupo profissional (Cardona, 1996).

Apesar da heterogeneidade do grupo, uma grande parte dos Educadores de Infincia
estio inscritos em Sindicatos ou Associagdes de Professores/Educadores (Cardona, 1996)
e participam nas suas actividades de formagao, encontros e debates (Cardona, 1996).

Se estes resultados apontam para algum espirito de corpo profissional, isto parece
poder ser contrariado por algumas dificuldades, do grupo, em criar lagos de unidade social.
E que, os Educadores de Infincia, sobretudo os que pertencem a rede publica, trabalham
numa situagdo de grande isolamento (Cardona, 1996) e alguma instabilidade devido a
constante mobilidade na colocacio destes profissionais (Formosinho, 1997). Estes factores
parecem trazer dificuldades a criacdo de lagos de unidade social e organizacional bem
como 2 constitui¢io de uma comunidade docente (Formosinho, 1997). E que a unidade,
o sentimento de corpo profissional e de comunidade docente dependem, também, das
“relacdes profissionais entre pares” e estas dependem da continuidade das relacoes
interpessoais (Formosinho, 1997).

Os Educadores de Infincia sio, muitas vezes, dirigidos por pessoas sem qualquer
qualificagio na 4rea da Educagio de Infancia e que intervém na sua acgdo pedagégica.
Outras vezes sdo dirigidos por profissionais com um igual estatuto, mas sem a mesma
especializagdo, como os Assistentes Sociais ou os Professores do Ensino Bisico. E, noutros
casos, por pessoas da mesma profissdo, € com igual habilitagao, como os Educadores
de Infincia que exercem fungdes de directores e subdirectores dos Jardins de Infincia
da rede publica do Ministério da Educagio ou fungdes de coordenadores de instituicoes
do Centro Regional de Seguranca Social.

O controlo hierdrquico e administrativo quando € efectuado por alguém com estatuto
séeio-profissional menor pode contribuir, também. para uma imagem € um sentimento
de desprestigio profissional que atravessa, ndo sé, o grupo dos Educadores de Infancia,
como também, as entidades empregadoras e os pais das criangas.

Acresce referir que, nas actividades profissionais, a autoridade administrativa e

hierdrquica exercida pelas chefias e direcgdes, constituem lugares a que, normalmente,
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ascendem os homens. Esta realidade, desprestigia profissionalmente a situagfo das
mulheres. Curiosamente, no Pré-escolar, este facto nio ocorre, exactamente, desta forma
j4 que por ser uma profissdo basicamente feminina ou desenvolvida em contextos de
dominio feminino, aqueles lugares ascendem, quase que inevitavelmente, mulheres. -

E portanto um grupo com caracteristicas muito especificas mas que nem por isso
deixa, segundo as estatisticas de Braga da Cruz (et al 1988), de crescer em nimero de
membros. Este facto se ndo vier a ser acompanhado por um crescimento qualitativo e
também pelo aumento do niimero de postos de trabalho poderd constituir mais um factor
de desvalorizagdo sécio-profissional do grupo.

Este grupo em ascensdio quantitativa ¢, na sua maioria, constituido por mulheres
(98.7% em 1985/86) segundo confirmam os estudos de Braga da Cruz (et al 1988).
Marcadamente feminino, este grupo profissional tem sido afectado, também, pelas
consequéncias da feminizagdo das profissdes, indicadas na literatura sobre a especialidade,
tais como a diminuigdo salarial e um menor estatuto social (Filkenstein, 1988 in Spodek
et al 1988; Braga da Cruz, et al 1988). Paulatinamente tém ingressado, nos Gltimos anos,
alguns homens nesta actividade. Apesar disso o niimero ndo € significativo para mudar
o rosto e a identidade social real deste corpo profissional.

Assim, pela caracteristica marcadamente feminina da actividade, associam-se-lhe
socialmente fungdes que tradicionalmente sdo atribuidas as mulheres como cuidar, proteger
e acarinhar a crianga. Esta imagem maternal vem, por um lado, atribuir aos Educadores
de Infincia um menor estatuto e prestigio social (quer relativamente a outros profissionais,
quer dentro do corpo docente - comparando, os educadores, com os professores dos outros
niveis de ensino). E, por outro lado, vem também afectar o estatuto e o reconhecimento
da actividade como profissdo (Finkelstein, 1988 in Spodek, et al 1988).

E curioso acrescentar que este sentimento de desprestigio social é também partilhado
pelos préprios Educadores de Infincia ao considerarem que a sua imagem social € diferente
da dos professores dos outros niveis de ensino (93,5% dos Educadores de Infancia inquiridos

no estudo de 1996, anteriormente indicado, de Cardona):
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“Enquanto hd quem considere que esta diferen;a surge em consequéncia da imagem dos
educadores ser mais positiva, por estes serem mais valorizados e terem uma relagao mais
préxima com as criangas e familias (5%), a restante maioria diz que esta diferenca ¢ devida
a existir uma desvalorizag¢io dos profissionais de educagdo de inféncia em relagao aos
professores dos outros graus de ensino. Muitos consideram que continuam a ser vistos como
tendo apenas a fungdo de cuidar das criangas ¢ nao como agentes educativos.” (Cardona,

1996: 18).

Esta é uma imagem que marca fortemente a identidade social virtual do grupo.
E ainda referido, pelos Educadores de Infincia que esta desvalorizagdo se deve
também 2 falta de informacdo e divulgagdo dos objectivos da Educagio de Infancia e
a ndo obrigatoriedade de frequéncia deste nivel educativo (Cardona, 1996). Por outro
lado, os Educadores consideram que, eles proprios. podem ter um papel importante na

divulgacio e reconhecimento social da sua profissio se se assumirem como:

“como agentes de mudanga nas comunidades em que trabalham, envolvendo mais as familias
no trabalho que desenvolvem e sensibilizando-as para o papel educativo que desempenham,
tio importante como o dos professores dos outros niveis de ensino” (Cardona, 1996: 21).

" Cardona refere, ainda a este propdsito, que para superar (entre outras) estas

dificuldades se torna urgente:

“a existéncia de um curriculo oficial, com linhas de orientagdo mais definidas que apoiem
os educadores na organizacdo das suas priticas educativas "(1996: 19).

Esta citaciio revela a necessidade de um curriculo/orientagdes curriculares para a
Educagiio Pré-escolar porque este pode constituir um factor importante de reconhecimento
social e profissional do grupo dos Educadores de Infancia. Neste contexto, o curriculo/
orientacdes curriculares oficiais parece ser entendido, pelos Educadores de Infancia, como
um dos elementos produtores da sua identidade visada.

Numa outra vertente, a diferenciagéo, entre os Educadores de Infanciae os Professores
dos outros niveis educativos (sobretudo os Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico),
decorre da perspectiva de educagdo que estd subjacente ao Pré-escolar e ao Ensino Bisico.

O primeiro sector, enfatiza sobretudo o desenvolvimento global da crianga através da
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actividade ludica. Enquanto que o segundo, enfatiza a aquisigdo de competéncias ao nivel

de dreas como a matemdtica, as ciéncias, a leitura e a escrita. Como refere Nabuco:

“No pré-escolar, normalmente, o acento ténice € posio no desenvolvimento emocional da
crianca através do jogo e das actividades criativas. No ensino bésico, o acento t6nico € posto
na aquisicdo de competéncias a nivel de leitura. escrita, matemdtica e ciéncias.” (1997:32)

As diferengas de perspectivas de educagdo que enformam estes dois niveis do sistema
educativo, conduz a formas diferenciadas de encarar o perfil dos seus profissionais e acentua

os processos de identizacdo entre os dois grupos. referidos. De acordo com Nabuco:

“Q cardcter especifico de promogio do desenvolvimento da crianga na educagio pré-escolar
levou a uma atitude critica por parte dos educadores (...) sobre as atitudes dos professores
do 1° ciclo considerando-os tradicionais e conservadores nas suas praticas pedagégicas,
enquanto os professores, por seu lado, criticam os educadores considerando as priticas do
jardim de infincia como indisciplinadas, caracterizando o curriculo como sendo s6 uma
brincadeira. ”(1997:32)

A identidade atribuida aos Educadores de Infancia, pelos professores do 1° Ciclo,
em parte, também estd de acordo com a imagem social desses profissionais. Este facto
marca, sem divida, a identidade dos Educadores de Infancia e o seu prestigio profissional.

Apesar dos sentimentos de desvalorizagdo social ¢ do precdrio estatuto da profisséo,
os Educadores de Infancia, na sua maioria, assinalam a sua profissdo como a actividade
de primeira escolha (Cardona, 1996). Os motivos da escolha relacionam-se, de acordo
com Cardona, primeiramente com “as caracteristicas. necessidades ¢ motivagoes pessoals
dos educadores (...) € com as caracteristicas da profissdo™ (1996: 17) tais como “o gosto
pela profissdo e o gostar de criangas (1996: 17) e “pela intervencdo social que esta
proporciona” (1996: 17) pois consideram “um trabalho dinimico e rico na diversidade
das relagdes humanas que possibilita™ (1996: 17).

Segundo a mesma autora, os Educadores de Infancia, na sua maioria, “manifesta
satisfagdo em relagdio a profissdo™ (1996: 17). Os restantes referem “estar satisfeitos em
relagdo ao trabalho desenvolvido com as criancas mas descontentes com as condigdes

que temn para a sua realizag@o”. Somente os Educadores de Infancia de um pequeno grupo

afirmam “estar descontentes com a profissdo que tém” (1996: 17).
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Por outro lado, os Educadores de Infincia, consideram que o bom desempenho da
profissdo depende fundamentalmente das caracteristicas pessoais dos Educadores como
“g vocacdo, a facilidade de relacionamento com a crianga e adultos e a dedicagao™ (Cardona,
1996: 19) e nio tanto das “caracteristicas que a pratica pedagdgica deva respeitar” (Cardona,
1996: 19), nem das condi¢des de trabalho ou da formagdo. (Cardona, 1996)

Apesar da consciéncia de que a profissdo é desvalorizada socialmente, em relagao
ao0s Professores dos outros niveis de ensino, porque lhes € atribuido o papel de cuidar
das criancas e ndo a fungdo de agentes educativos, os Educadores de Inféncia consideram
que sdo as caracteristica pessoais, € nao os aspectos de formagdo profissional, os factores
que mais condicionam o bom desempenho da profissdo. O que parece estar de acordo
com o que Howsman aponta como sendo uma caracteristica dos profissionais de educagéo
de infincia e que se exprime na importncia que estes dio a relagdo e a comunicagéo
desvalorizando os aspectos mais cientificos e técnicos (et al, 1976 cit Spodek et Saracho
1988 in Spodek et al, 1988). Neste sentido, pode-se afirmar que € esta mais uma
caracteristica da identidade social real dos Educadores de Infancia.

Recordando o que foi descrito em capitulos anteriores, os termos profissdo e
profissionalismo estdo normalmente relacionados com as chamadas profissdes eruditas
e liberais como € o caso da Medicina e do Direito. A natureza destas actividades exige
um exercicio mental mais do que um trabalho fisico e requer um longo periodo de preparagao
e treino num determinado dominio do conhecimento ou arte.

Para alguns autores, o ensino e a educagdo. a enfermagem, ¢ o trabalho social
ndo sdo actividades que se enquadram nas tipologias das profissbes porque, entre outros
factores, os niveis de preparagio, dos seus praticantes. ¢ menor do que o das “verdadeiras”
profissdes. Neste contexto, sdo considerados por alguns autores (Bourdoncle, 1991; Dubar,
1997) como semi-profissdes, nas quais os Educadores de Infancia obviamente, também
estariam enquadrados (Howsman, Corrigan, Denemark e Nash, 1976 cit. Spodek e Saracho
in Spodek et al, 1988). Cada uma destas actividades tem empreendido esforgos e estratégias
no sentido de um maior profissionalismo requerendo maiores niveis de preparacdo e

competéncia para os seus profissionais.
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Por isso, apesar de uma imagem social desvalorizada e de uma identidade profissional
diminuida, relativamente aos professores dos outros niveis educativos, os Educadores de
Infincia tém conhecido um progresso, em termos de profissionalizacdo, no que se refere
a “especializagio pedagdgica e a exclusividade profissional™ (Braga da Cruz et al,
1988:1201). A taxa de profissionalizacdo do Pré-escolar em 1988 era de 89,9% (Braga
da Cruz et al, 1988) e hoje queremos crer que serd ainda mais elevada.

Embora se possa afirmar que aumentou a qualificagdo profissional e académica do
grupo, com o crescer do nivel de habilitagdes, alguns autores insistem na ideia de que,
os Educadores de Infincia, comparativamente as “verdadeiras” profissdes e aos docentes
dos outros niveis educativos, possuem uma relativa indefini¢éo da drea dos saberes
especificos (Katz, 1988 in Spodek et al, 1988; Peters in Spodek et al, 1988) que se mantém
devido, possivelmente, &s caracteristicas particulares do contexto profissional e
organizacional em que se movem e de que fazem parte.

Como sugere Spodek, no quadro desta perspectiva, os servi¢os humanos ndo sdo
actividades que se exer¢am de uma maneira cientifica nem sistematizada € a sua resposta
é mais de tipo idiossincrdtica do que normalizada (et al 1998" in  Spodek et al, 1998).
Deste modo, Eiskovitz e Beker (1983 cit. Spodek et al, 1988" in Spodek et al, 1988)
consideram que as actividades ligadas 2 educacdo se aprendem através do exemplo e da
imitacdo de um modelo, mais do que através de processos académicos, apesar da sua
pritica se apoiar num quadro de referéncia conceptual.

Na defesa de uma perspectiva contréria, Spodek et al (1988 in Spodek et al 1988:8)
afirmam que o profissionalismo em educagio pode significar “ndo s6 fazer coisas bem,
mas fazer coisas no momento certo ¢ pela razdo certa”. Nesta perspectiva Combs (1982
cit. Spodek et al 1988* in Spodek et al 1988:8) refere que as decisGes que estes profissionais

tomam no dia a dia da sua actividade baseiam-se:

“na andlise que fazem das acgdes do cliente e na inlegragdo desta andlise num vasto
conhecimento do funcionamento humano. Tais decisdes nio sdo simples nem 3o pouco lineares.
As decisdes sio tomadas de acordo com o que ¢ apropriado para cada situagdo particular.
Os juizos feitos e as justificagdes desses juizos representam as caracteristicas do

profissionalismo.”
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Assim, Combs (1982 cit. Spodek et al 1988* in Spodek et al 1988:8) ndo considera
a actividade educativa como algo banal, simplista. ou espontdneo mas como uma ac¢ao
que requer previamente uma andlise aprofundada do contexto e uma resposta que se baseia
¢ fundamenta em conhecimentos adquiridos. Nio €. portanto, uma acg¢do estereotipada
nem mecanica, prépria do modelo dos oficios, mas possui uma racionalidade (Zabalza,

1987 cit. Sarmento, s/d) que € caracteristica do modelo das profissdes.

Em sintese, gostarfamos de terminar dizendo que a construgdo da identidade sécio-
profissional depende do contexto de socializagdo. das interaccOes que 0s individuos
estabelecem dentro do grupo e com outros fora dele e das orientagbes dadas pelo poder.
Neste processo, os Educadores de Infincia portugueses constituem um grupo com
caracteristicas muito especificas. Pois, se por um lado, revelam um forte sentimento de
pertenca e de identidade prépria (pela sua auto-imagem comun, pelo tipo de relagdes
que privilegiam, pelas fungdes que assumem, pelos sentimentos partilhados, pela influéncia
dos estereétipos ligados & feminilidade e pelo espirito de associativismo e sindicalismo),
por outro lado, alguns obstdculos se opdem  fabricagio dessa identidade (a heterogeneidade
do grupo devido, sobretudo, aos diferentes tipos de formacio, a diversidade das instituicoes
onde exercem a actividade, as discrepancias salariais ¢ as dificuldades de se constituirem

como uma comunidade docente).

Mas, a identidade sécio-profissional ndo se realiza, somente, através de processos
de identificacdo, mas também, através processos de identizagdo. Neste campo, a percepgao
dos Educadores de Infincia sobre o que os distingue dos profissionais de educacdo dos
outros niveis educativos é muito forte e revela-se sobretudo pela valoriza¢do da relag@o
com a crianca em detrimento do ensino; pela promog3o do desenvolvimento em 0posi¢ao
4 instrucdo; pela colaboragiio com os pais e pela interveng 4o social que pensam desenvolver.

Por seu turno, a construcio da identidade sécio-profissional também resulta da
imagem atribuida pelos outros e pelas institui¢des. No caso dos Educadores de Infancia
ela é fortemente marcada pelos seus clientes (criancas e pais), pelas direcgoes e

coordenacdes (das instituigdes onde trabalham), pelos professores dos outros niveis



Orientagdes curriculares para a Educagao Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 70

educativos e também pelo Estado que, ao longo do tempo, tem apresentado e exigido,
aos Educadores de Infincia, mudancas de identidade, sobretudo através da legislag@o sobre
o nivel de formagio e sobre a diversidade de fungdes da Educacdo Pré-escolar.
Neste contexto, os Educadores de Infincia tem aderido, negociado e projectado a
sua identidade sdcio-profissional através dos processos de transag@o subjectiva e de
transacao objectiva, possiveis. Assim, quer individualmente (pelo resultado dos acordos
“internos” entre a identidade herdada e a identidade visada), quer como membros do grupo
(pelo resultado de negociagdes “exteriores™ entre a identidade atribuida pelos outros ¢
a identidade assumida pelos préprios), 0s Educaddres de Infincia tem participado na

edificacdio da sua prdpria identidade s6cio-profissional.
3.2. Contornos do profissionalismo na Educac@o da Infincia

A discussio sobre os atributos que conduzem as actividades a profissdes € algo
inconclusivo e inacabado. Contudo interessa-nos, neste ponto do trabalho, destacar algumas
caracteristicas que, comunmente, estdo associadas aos movimentos de profissionalizagdo
e analisar como é que elas tomam forma na Educagdo da Infancia. E que, dada a
especificidade deste nivel educativo, essas caracteristicas assumem, certamente, Contornos
-f_)réprios que importa explicar.

Simultaneamente procuraremos explicitar os limites e as potencialidades da profissdo
colocando em destaque algumas mudangas que poderdo ainda ocorrer, no campo da
Educacdo da Infincia, para que esta caminhe para maiores niveis de profissionalizagdo.

E que, nesta dissertagdo, entendemos a identidade sécio-profissional como algo que
¢ a0 mesmo tempo permanéncia (servindo, nesse instante, a funcio de pertenga, integracao
¢ unidade) e mudanca (servindo, nesse tempo, a fungdo de diferenciagdo, transformagéo
e evolugdo) pois cremos que a identidade resulta da articulagdo entre os processos vividos
(permanéncia) e os processos a produzir € a viver no futuro (mudanca)

E nesta perspectiva, de articulagdo entre o que foi, o que € e o que poderd vir a

sera identidade sécio-profissional dos Educadores de Inféincia, que partimos para a reflexao
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sobre os contornos do profissionalismo, na Educago de Inféncia. Baseamo-nos, para tal,
em algumas caracteristicas associadas  nogdo de profissionalismo, neste sector, sugeridas
por Lilian Katz (1984 b in Spodek et al, 1988) e que passamos a apresentar:

- Necessidade social

- Altruismo/ideal de servigo

- Saber e competéncias especificas

- Autonomia

- Disténcia do cliente

- Cédigo de €tica

- Padrdes da prdtica profissional

Necessidade Social

O trabalho resultante das profissdes emerge como uma resposta as necessidades
da sociedade. No caso da Educagdo de Infincia este facto € evidente podendo-se mesmo
afirmar que se esta ndo existisse, de alguma forma. toda a sociedade ficaria diminuida
(Becker, 1962; Larson, 1977 cit. Katz, 1988 in Spodek et al 1988).

A Educagio de Infincia institucionalizada surge como uma resposta as transformagdes
da familia (resultantes da entrada da mulher no mundo do trabalho) e como apoio as
necessidades da sociedade resultantes das mudangas sociais do nosso século. A Educagdo
da Infancia decorre, entdio, de uma necessidade social a qual foi preciso dar resposta de
uma forma especifica e institucionalizada.

O Conselho Nacional de Educagdo (1994) aponta para a importincia da Educagao
Pré-escolar invocando, precisamente, a estreita ligacdo que esta tem com os problemas
sociais. Concretamente, no nosso pais, razdes como o emprego feminino, a passagem
da estrutura familiar alargada para nuclear e os fendmenos de urbanizagéo sio, entre outras,
algumas das razoes que contribuem para que a Educagédo de Infancia se constitua como
uma resposta as necessidades sociais, presentes.

Finalmente podemos ainda referir que vdrios estudos (Schweinhart e Weikart, 1980

cit. Marques, 1986; Sylva, Smith e Moore 1986 cit. Bairrdo, 1992%), sobre os efeitos da
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Educacio Pré-escolar, tem mostrado claramente que esta traz beneficios para as criangas,
que a ela estdo sujeitas, pelo que a sociedade ficaria empobrecida sem o trabalho deste
nivel educativo.

Neste sentido, também o Conselho Nacional de Educag@io (1994), reconhecendo
a importincia da Educagdo Pré-escolar para o desenvolvimento, para a promogdo da
qualidade de vida e o futuro das criangas, chama a ateng@o para os beneficios deste nivel

educativo e tenta colocd-lo e prioritd-lo na agenda da politica educativa.

Altruismo - ideal de servico

As profissdes caracterizam-se, também, pelo seu altruismo e pela dedicagdo
desinteressada dos seus membros 2 actividade. Este facto traduz-se numa aversdo a fins
comerciais (Katz, 1988 in Spodek et al 1988; Magali, cit. Aratjo, 1985: 91). E que, 0S
profissionais afirmam trabalhar para “o bem da humanidade” (Magali, cit. Aradjo, 1985:
91) e pelo prazer que isso desperta nos clientes e em si préprios (Aradjo, 1985).

Deste modo, Vasconcelos (1997) refere-se a sentimentos de paz, de satisfagéo, de
apreco pelo que se realiza e pela felicidade que se proporciona as criangas, como
caracteristicas do altrufsmo que d4 sentido A profissdo e que faz parte integrante do
desenvolvimento da actividade do profissional da educagdo de infincia.

Neste contexto, as profissdes também se caracterizam pela entrega e pela
disponibilidade quase missiondria, dos seus membros, a actividade. Segundo Katz (1988,
in Spodek et al, 1988) o trabalho desempenhado pelos Educadores de Infancia respeita

muito bem estes critérios.

Saber e Competéncias especificas

O saber especializado, dominado apenas pelos profissionais, faz parte dos atributos
das profissdes. Este saber que orienta e fundamenta a actuagdo dos profissionais € por
natureza um saber abstracto, constituido por principios genéricos, sistematizados que sao
considerados socialmente tteis e por isso conferem estatuto a profissdo. O saber das

profissbes é de tipo esotérico e dominado pelos proprios profissionais e ndo por pessoas



Orientacdes curriculares para a Educagiio Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infincia 73

fora do grupo. Os profissionais detém o monopdlia do saber e da técnica de uma dada
actividade profissional e isso confere-lhes a autoridade necessaria para a exercer.

A este tipo de autoridade, que assenta na especializacio cientifica e técnica, Peabody
(1970 cit. Formosinho, 1980) denomina de autoridade de competéncia, enquanto que
Formosinho (1980) chama de poder cognoscitivo. Segundo este autor (1980) quanto mais
reforcado for este tipo de poder dos professores (ao nivel da formagéo e da especializagio)
mais a sua actividade se encaminha para a profissionalizagao.

A este propésito serd, ainda, interessante referir que Formosinho (1980) considera
que na esséncia da acgio do professor estdo presentes varios tipos de poder: o poder fisico
(aguele que se baseia na superioridade fisica), o poder material ou remunerativo (aquele
que se baseia em remuneracdes), o poder normativo (aquele em que se faz apelo a normas
¢ valores), o poder cognoscitivo (aquele que se baseia nos conhecimentos), o poder pessoal
(aquele que se baseia nas caracteristicas préprias do individuo afectivas, relacionais, em
suma da sua perscnalidade) e finalmente o poder autoritativo (aquele que se baseia na
superioridade formal).

Neste contexto, parece podermos dizer que o poder pessoal € um dos que mais
caracteriza a acgio dos Educadores de Infincia e a sua identidade sécio-profissional. E
que, estes profissionais consideram que sdo as caracteristicas pessoals € nao 0s aspectos
da formagio (ligados ao conhecimento) que mais contribuem para o seu bom desempenho
profissional. Deste modo, parece poder afirmar-se que a fonte do poder dos Educadores
de Infancia se baseia, em grande parte, no denominado poder pessoal que Formosinho

(1980:310) caracteriza como:

“aquele que se bascia nas caracteristicas afectivas. temperamentais e de personalidade proprias
de cada individuo. Caracteristicas que tem a ver com o que ele é e ndo com o que ele tem
(forga, riqueza, conhecimentos) ou onde estd (cargos, estatutos).”

Por seu turno, sendo uma profissdo que privilegia as relagbes que promovem a
empatia, o afecto, a protec¢do, a assisténcia, o apoio, a dedicagdo, o estimulo e o

desenvolvimento houve mesmo quem a tivesse classificado como uma profissao de ajuda.
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As profissGes que se incluem neste tipo caracterizam-se por valorizarem as relagoes de

ajuda que Rogers (1983), autor desta expressdo, define como:

“as relacdes nas quais pelo menos uma das paries procura promover na outra o crescimento,

o desenvolvimento, a maturidade, um melhor funcionamento e uma maior capacidade de
enfrentar a vida. O outro, neste sentido, pode ser. quer um individuo, quer um grupo (...).
E, no entanto, claro que uma definigdo deste género abrange toda uma série de relagdes cujo
objectivo geral ¢ facilitar o crescimento (...). Ela inclui, sem sombra de divida, as relagdes
da mie ou do pai com o seu filho (...). As relagdes entre o professor e os alunos cal muitas
vezes no Ambito desta definicdo (1983:43-44).7

De acordo com Formosinho a énfase dada aos aspectos de

“ajuda e interacgio da relagdo pedagégica vem por em relevo claramente a base pessoal do
poder do professor. A evolugio da pedagogia no sentido de ter em conta 0s interesses dos
alunos, de respeitar a sua personalidade e valorizar o aspecto bilateral do processo ensino-
aprendizagem tem contribuido para chamar a aiengdo para a base pessoal do poder do pro-

fessor” (1980:310).

Na profissio de Educador de Infancia sdo fortemente valorizadas as caracteristicas
que implicam ajuda, relagdo e promogdo do crescimento ¢ do desenvolvimento. Estas
caracteristicas dependem directamente da maneira de ser e das competéncias pessoais
‘dos Educadores de Inféncia confirmando-se, assim. o poder pessoal desses profissionais.

Formosinho refere, ainda, que no caso dos Educadores de Infancia

“o poder pessoal é muito importante, sendo absolutamente essencial que o educador infantil
seja uma pessoa que ajude e estimule. O poder cognoscitivo pedagégico manifesta-se sobretudo
no controle do ambiente de aprendizagem de modo a que ele conduza a experiéncias de
aprendizagem significativas para o progresso psicolégico e motor das criangas™ (1980 : 313).

Comparando a Educagio de Infincia com outros niveis educativos constata-se que,
naquela, o poder pessoal € muito relevante (Formosinho, 1980). Contudo, podemos afirmar
que o poder cognoscitivo €, igualmente importante. necessario e evidente na educagdo
de infancia.

A educacio deste nivel educativo desenvolve-se dependendo dos conhecimentos

e competéncias, do Educador de Inféncia, para seleccionar actividades, promover



Orientacdes curriculares para a Educagio Pré-escolar ¢ identidade profissional de Educadores de Infancia 75

experiéncias adequadas as criancas, para organizar 0s €spagos, o tempo, etc.. E depende
da autoridade do saber, cientificamente fundamentado, do Educador de Infancia para
decidir, actuar e intervir com eficdcia e eficiéncia.

Nio parece, por isso, que o desenvolvimento do poder pessoal seja contraditdrio
com o desenvolvimento do poder cognoscitivo pois dada a especificidade educativa deste
nivel talvez seja importante, até, que os dois aspectos se completen.

Apesar disso sabemos que a Educacio de Infancia, tradicionalmente, tem sido vista
como uma extensdo do trabalho maternal. Este facto trouxe, ndo sé, dificuldades a defini¢do
do saber especifico do campo profissional como também alguma negacao ao poder
cognoscitivo dos Educadores de Infancia e consequentemente uma desvalorizagio da
actividade. Neste contexto, Joffe (1977 cit. Silin, 1985:43) refere:

“o problema para os profissionais de Educacdo de Infancia € que a educacao das criangas
normais do Pré-escolar é muito familiar para toda a gente e especialmente para os pais dos

seus clientes. Por conseguinte, para (...) o Educador de Infancia, a maior luta (...) € tentar
ser reconhecido como um profissional (...) elevando o seu estatuto de ‘babysitter’ para o

19

de ‘educador’.

Assim, os Educadores de Infincia tém tentado afirmar-se como especialistas do
desenvolvimento e da educagdo das criangas (Spodek et al, 1988" cit. Spodek et al, 1988)
por conhecerem os métodos e as técnicas especificas de intervengao educativa e por
dominarem saberes do campo da pedagogia e da psicologia infantil. Como refere Habermas
(1972 cit., Silin, 1985) as escolhas sobre como e o que se ensina reflecte saber, reflecte
conhecimento. Deste modo, o poder cognoscitivo dos Educadores de Infancia assentaria,

em parte, no conhecimento sobre como educar as criancas. Neste contexto, Silin (1985:42)

ainda acrescenta que:

“Através do saber e dos métodos de educacio, que usamos ou excluimos, influenciamos a
vida das nossas criancas. Os Educadores de Infincia sio decisores ¢ as escolhas mais

imporlantes que realizam relacionam-se com a natureza do saber.”

Mesmo assim, o saber de base que d4 suporte a actividade profissional, do Educador

de Infincia, ndo € um assunto pacifico, antes pelo contrdrio € um tema em discussdo

e que levanta algumas questoes.
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Segundo Silin (1986 cit. Silin 1988 in Spodek et al, 1988) a Educagdo de Infancia
e os seus programas tém sido consideravelmente influenciados pelos conhecimentos da
psicologia do desenvolvimento. Este facto certamente tem impedido o contributo, dos
Educadores de Infincia, para a produgdo de saberes sobre a drea. E que, este grupo, com
menor estatuto, tem-se submetido & orientacio tedrica do grupo com maior poder e saber
socialmente aceite. (Katz, 1977 cit. Silin, 1988 in Spodek et al, 1988). Assim, a perspectiva
do desenvolvimento da crianga tem dominado o saber de base do grupo dos Educadores
de Infancia remetendo para segundo plano a realidade social da sua pritica.

Mas, autores como Silin consideram a Educacdo de Infancia “um sistema cultural
tinico com a sua propria histéria, tradi¢do e valores™ (1988 in Spodek et al, 1988:119)
que deve ser fonte para aceder a formas de saber mais adequadas a pritica educacional
do que somente a referéncia do desenvolvimento da crianga.

Ao pensamento tecnocrata em educagdo (Silin, 1988 in Spodek et al, 1988) subjazem
duas concepgdes sobre o conhecimento, como poderemos perceber na extensa, mas

caracterizadora, citagdo que fazemos a seguir:

“A primeira é a crenga de que todos os problemas sio cientificos ¢ tecnol6gicos na sua natureza
e podem ser resolvidos através da aplicacdo de principios cientificos positivistas. A segunda
¢ aafirmagdo de que a prépria ciéncia pode fornecer um saber de base adequado para descrever
e definir toda a experiéncia humana. Assumindo uma distingdo radical entre o facto e o valor;
o objecto e o sujeito; o conhecimento e o conhecedor. a perspectiva técnica desvaloriza as
formas ndo cientilicas de saber simbdlico/interpretativo: intuitivo/precognitivo; critico/reflexivo
e estélico. Porque d4 prioridade ao abstracto, ao tedrico, ao 16gico sobre o concreto, o par-
ticular e o pré-légico negando, também, a realidade vivida dos contextos histéricos ¢ culturais”
(Broughton e Zahaykevich, 1982 cit. Silin 1988 in Spodek et al, 1938).

Numa perspectiva contréria, os Educadores de Infancia, nos seus contextos de trabalho
sio entendidos como potenciais produtores de conhecimentos e néo s, como prevé a

perspectiva técnica, consumidores e aplicadores de saberes.

Assim, Takanishi (1981 cit. Silin, 1988 in Spodek et al 1988: 119-129) afirma que

“devido aos educadores de infincia estarem submetidos a um processo de socializago
especifico, vém as criancas ¢ 0 seu desenvolvimento de maneira diferente dos especialistas
do desenvolvimento da crianca. E como eles trabalham nas salas de aula e ndo nas universidades
possuem uma perspectiva diferente na compreensao dos sistemas da educacio infantil .”
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Tal facto, justifica que a Educagdo de Infancia ndo seja entendida como uma drea
de aplicagdo de conhecimentos doutros campos mas que se constitua, também, num campo
de produgdo de conhecimentos especificos.

Neste contexto, Silin (1988 in Spodek et al 1988: 121) chega mesmo a colocar a

questao:

“Porque é que temos estado mais abertos ao saber sobre o desenvol vimento do que & analise
l‘?!!

do contexto no qual nos situamos e aos processos que dao corpo ao nosso trabalho

E que, na perspectiva daquele autor (1988 in Spodek et al 1988), a pratica € um
campo fértil para fazer emergir o conhecimento e uma teoria educacional.

Deste modo, Egan (1983 cit. Silin, 1988 in Spodek et al, 1988) distinguindo as

teorias do desenvolvimento das teorias da pratica refere-se mesmo a uma teoria da educacao,

justificando-a do seguinte modo:

“a fungéio especifica da teoria educacional, em oposigdo a teoria psicoldgica, € dizer-nos como
desenhar curriculos para produzir pessoas educadas; por isso, hd uma preocupagao sobre 0

tipo de pessoa que resulta do processo educacional.”

Numa perspectiva mais abrangente, a teoria educacional remete para segundo plano
as questdes do desenvolvimento, centrado em capacidades cognitivas e s6ci o-emocionais,

para englobar questdes da moral, da ética e da estética. Como refere Spodek:

“As decisdes importantes em educagio ndo sio técnicas mas morais e baseiam-se em diferentes
nogdes sobre o que € bem, o que € verdadeiro. € o que ¢ belo™ (1977 cit. Silin, 1985:43).

Mas, estas linguagens que se relacionam intimamente com o dominio da educagio,
nio sio, segundo Silin (1988 in Spodek et al 1988). suficientemente apreciadas na nossa
cultura pois esta tem dado mais valor ao conhecimento de tipo empirico e técnico.

Neste contexto, apesar de Caldwell (1984, cit. Silin, 1988 in Spodek et al, 1988)
¢ Silin (1988 in Spodek et al 1988) considerarem que a Educagdo da Infancia €
essencialmente um campo de aplicagdo das teorias do desenvolvimento da crianga, Kohlberg

e Mayer (1972 cit. Spodek et Saracho in Spodek et al 1988) afirmam que hé dois tipos
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de teorias subjacentes A prdtica dos Educadores de Infincia, umas relacionam-se com
as teorias do desenvolvimento, as outras relacionam-se com orientagbes especificas de
valores.

Nesta linha, também, Spodek (1987 cit. Spodek e Saracho, 1988 in Spodek et al
1988) considera que hd dois tipos de pensamentos subjacentes & prdtica de educar: os
conceitos cientificos (baseados nas teorias do desenvolvimento ou nas teorias da
aprendizagem) e as crengas sobre valores (baseadas em juizos morais expectativas sociais).

O mesmo autor (1987 cit. Spodek e Saracho. 1988 in Spodek et al 1988:71) refere

que as crengas sobre valores se podem categorizar em doze dominios:

“metas para o comporamento das criangas; necessidades das criangas; procedimentos na sala;
planificaco ¢ organizagdo; materiais; aprendizagem e desenvolvimento; caracteristicas das
criangas; processo de instrugio; jogo educativo: contetidos académicos; avaliagdo ¢ andlise;

casa e familia”.

Os conceitos e crencas comuns, ao grupo dos Educadores de Infancia, representam
um saber profissional intersubjectivamente partilhado e que pode, segundo Spodek ¢
Saracho (1988 in Spodek et al, 1988:72), constituir uma parte importante do saber
profissional dos Educadores de Inféncia.

Assim, Silin (1988 in Spodek et al, 1988) considera que diferentes aproximagoes
e formas de compreenséo das praticas podem constituir alternativas & perspectiva tecnocrata
da educacio (Silin, 1988 in Spodek et al, 1988) as quais, os Educadores de Infincia, deverdo
requerer para o seu campo de trabalho. Dada a complexidade dos contextos educativos
aquelas alternativas, de andlise das préticas, parecem ser mais adequadas para perceber
qual a fungiio da Educagdio de Infincia e construir o seu corpo de conhecimentos de base.
Acresce referir que, no quadro desta perspectiva, os Educadores de Infancia e o seu contexto
de trabalho sdo entendidos como potenciais produtores de conhecimento.

Neste sentido, Silin (1988 in Spodek et al 1988) também considera que a Educagdo
de Infancia deve receber a influéncia de -vérias disciplinas como a Sociologia, a Histdria,
a Filosofia, Antropologia e outras pois s6 num campo multidisciplinar € que o Educador

de Infincia poder4 perceber a educagdo da crianga como um fenémeno total e ser critico
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relativamente 2 sua intervencdo. Esta perspectiva mais abrangente encoraja o Educador
a pensar e a agir mais em funcdo do tipo de pessoa ¢ de sociedade que ele quer construir,
com o processo educativo, do que somente em fungio do desenvolvimento das capacidades
cognitivas e sécio-emocionais da crianga. Neste campo, também as dreas da estética, da
poética, da moral e outras podem proporcionar, como refere Silin (1988 in Spodek et
al 1988), uma educacfio rica e multivariada e substituir a limitada e unidimensional educagéo
da competéncia técnica.

A complexidade e a especificidade da Educacio da Infancia exige dos profissionais
saberes mas também competéncias e atitudes que lhes possibilitem desempenhar o seu
papel com eficécia e eficiéncia. Neste quadro, autores como Almy e Snyder (1974 cit.
Spodek e Saracho 1988 in Spodek et al 1988) e Leeper 1968 cit. Spodek e Saracho 1988
in Spodek et al 1988) levaram a cabo alguns estudos sobre as caracteristicas pessoais
dos Educadores de Infancia, incidindo sobre individuos considerados bons profissionais,
para detectar competéncias especificas do seu perfil.

Assim, Almy e Snyder (1974 cit. Spodek e Saracho 1988 in Spodek et al, 1988)
descobriram tragos como o vigor fisico, a abertura de espirito, a compreensdo do
desenvolvimento humano, o respeito pela pessoa (crianga) e o espirito cientifico. Por sua
vez, Leeper (1968, cit. Spodek e Saracho 1988 in Spodek et al, 1988), referiu atributos
como 0 amor pelas criangas, ser meigo, ser afectivo, ser seguro e gostar de trabalhar com
as criangas. Finalmente, Almy (1975, cit. Spodek e Saracho 1988 in Spodek et al, 1988)
salientou como qualidades ter um alto nivel de energia, ser paciente, ser caloroso, ser
afectuoso, estar aberto as novas ideias, ter tolerdncia para com a ambiguidade, ter
flexibilidade de pensamento e maturidade.

Muitas destas qualidades sdo inerentes & personalidade da pessoa e néo podem,
obviamente, ser adquiridas pelo treino ou preparagdo académica.

Contudo, um Educador de Infincia competente e profissional deve possuir mais
do que, somente, aquelas caracteristicas pessoais. A complexidade do seu trabalho exige
" conhecimentos, competéncias e atitudes bdsicas que possibilitem desempenhar o papel

profissional com eficiciae eficiéncia. Assim, Saracho (1984, cit. Spodek e Saracho 1988
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in Spodek et al, 1988) considera que o Educador de Infancia, para desenvolver a sua

prdtica profissional, necessita de possuir competéncias que lhe permitam ser:

Um decisor (decision makers). O Educador tem de planificar o seu trabalho
decidindo que actividades e experiéncias de aprendizagem convém proporcionar
as criangas.

Um produtor de curriculo (curriculum designers). De acordo com as finalidades
educativas e com as necessidades das criancas. o Educador tem de desenhar
curriculos adequados.

Um organizador das aprendizagens (organizers of instruction). O Educador tem
de saber avaliar e detectar as caracteristicas e as necessidades das criangas para,
de acordo com esse conhecimento e as finalidades educativas, organizar as
actividades, os recursos e o trabalho com o grupo.

Um diagnosticador (diagnosticians). O Educador tem de conhecer muito bem
as suas criancas através da observagdo e outras estratégias de avaliagdo para
perceber as necessidades, os interesses, as caracteristicas, as potencialidades e
os limites do grupo e poder tomar decisdes e intervir adequada e eficazmente.
Um gestor da aprendizagem (managers learning). O Educador tem de organizar
e gerir as oportunidades e as experiéncias de aprendizagem de acordo com as
caracteristicas € o desenvolvimento das criangas.

Um conselheiro/consultor (conselor/advisors). O Educador tem de ajudar a crianca
a socializar-se, a integrar-se no grupo, a resolver problemas e a adquirir
comportamentos socialmente adequados. Para tal, o educador € modelo, d4
instrucdes mas ajuda também a crianca a reflectir sobre os seus actose a descobrir

por ela prépria os comportamentos mais desejdveis.

Estas competéncias relacionam-se directamente com o papel e 0 desempenho

profissional do Educador de Infincia. Estes profissionais, no seu dia a dia de trabalho,

estdo constantemente a ser confrontados com situagdes que os levam, de imediato, a reflectir

¢ a tomar decisdes baseadas em juizos sobre o contexto, os objectivos que pretendem

atingir e o que querem que as criangas realizem e alcancem. Os julgamentos profissionais
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ndo constituem, por isso, comportamentos normativos nem estereotipados. Mas, apesar
dessa imprevisibilidade, Spodek e Saracho (in Spodek et al 1988:70) afirmam que had
uma consisténcia na forma como os Educadores de Infincia agem e nas decisdes que
tomam. De acordo com os mesmos autores (in Spodek et al 1988:70), isso significa, que
os profissionais de educagdo transferem um conjunto de teorias para a pratica do dia a
dia. Deste modo, parece pertinente afirmar que a forma de estar e agir dos Educadores
de Infancia é enformada por referéncias conceptuais que se consubstanciam em
competéncias especificas no campo da intervengao.

Cremos que o saber e as competéncias especificas da profissdo encontrardo, no futuro,
melhores niveis de especializagdo e os Educadores de Infincia uma maior profissionaliza¢do
na medida em que o grau académico e o tempo destinado & sua formagao também aumentar.
Neste contexto, poderd ser importante apontar para uma valorizagdo da sua base
cognoscitiva, através da aquisi¢do de conhecimentos cientificos, do dominio das
competéncias especificas relacionados com a actividade profissional e do desenvolvimento
de uma atitude de investigacio e reflexdo critica sobre a prética. Certamente que issO

trard um refor¢o do poder cognoscitivo dos Educadores de Inféncia e a afirmagao social

da profissdo.

Autonomia

A literatura sobre profissionalismo, habitualmente, associa um elevado nivel de
autonomia, no exercicio de uma actividade, ao modelo das profissOes. Para Forsyth e

Daniewicz (1983) a autonomia reflecte-se, pelo menos, de duas maneiras:

“Primeiro o cliente ndio ordena ao profissional que servi¢os devem ser prestados. Segundo,
os profissionais, em grandes organizagdes ou institui¢des, sao auténomos respeitando os seus
empregadores que também nio definem a natureza das prdticas mas contratam o profissional
para emitir jufzos baseados no saber, principios e técnicas especializadas™ (cit. Katz, 1988
in Spodek et al 1988: 76).

Por outras palavras, esta concep¢do de autonomia traduz-se no que Peters (1988

in Spodek et al 1988) denomina de autonomia em relacdo ao cliente e autonomia em
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relacio A oreanizacio. Este autor considera que o verdadeiro profissional age revelando

aqueles dois tipos de autonomia e define-os do seguinte modo: A primeira (autonomia

em relagdo ao cliente) refere-se a

“capacidade de tomar decisdes que afectam o cliente sem o consultar directamente ou ler
o seu consentimento. Tais decisdes, claro que. se baseiam num saber especifico ou numa
pericia” (Peters, 1988 in Spodek et al 1988:95).

Por um lado, a autonomia em relagio ao cliente permite, ao profissional, agir e
tomar decisdes que afectam o cliente sem o consultar. Por outro lado, essa autonomia
tem de ser orientada em relagfio ao cliente, isto €, tem de respeitar as necessidades e 0s
interesses dos mesmos.

Conjugar estas duas posigdes cria uma certa tensio ao profissional e exige que este
seja critico e_responsével em relacdo as suas decisdes e equilibrado em relacdo as suas
actuagdes, para que no desenvolvimento dessa autonomia néo abuse ou enfatize alguma
delas em detrimento da outra.

A segunda (autonomia em relagfio & organizagdo) refere-se &

“capacidade individual para agir independentemente e com liberdade profissional, dentro de
uma organizagdo empregadora, sendo responsavel pelos seus préprios actos” (Peters, 1988
in Spodek et al 1988:95).

Segundo Peters (1988 in Spodek et al 1988), a literatura sobre profissionalismo
na Educaciio de Infancia descreve a autonomia de uma forma particular, dadas as

caracterfsticas daquele sector educativo. Assim, Almy considera que uma

“grande energia, paciéncia, afectividade, carinho. abertura a novas ideias, tolerincia para com
a ambiguidade, flexibilidade de pensamento e maturidade™ (1975, cit. Peters, 1988 in Spodek
et al 1988: 96)

constituem os atributos que permitem ao Educador de Inféncia agir com autonomia.
Por sua vez, Combs (1965), Peters (1984), Spodek, Saracho e Lee (1984) consideram

que se o Educador de inféncia tiver
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“um auto-conceito positivo, atitudes e expectatvas positivas relativamente as acgdes das
criancas, uma compreensio plena do desenvolvimento da crianga e a capacidade para traduzir
o conhecimento, acerca do crescimento e desenvolvimento da crianga, num padrdo coerente
de comportamento” (cit. Peters, 1988 in Spodzk et al 1988: 96)

entdo, retine as caracteristicas necessdrias para ser autéonomo.

Estas caracteristicas, segundo Peters (1988 in Spodek et al 1988), realgando o saber
de base, as capacidades para resolver os problemas da pritica e a habilidade para colocar
estes aspectos ao servico e em favor do cliente configuram o conceito de autonomia na
drea da Educacdo de Infincia.

E que, o exercicio da autonomia, de um Educador de Infincia ou de um Professor,
concretiza-se de acordo com Peters (1988 in Spodek et al 1988) em atitudes, procedimentos
e capacidades diferenciadas, conforme a especificidade de cada nivel educativo e do
contexto em que cada um destes profissionais actua.

Os Educadores de Infincia sdo, tradicionalmente, possuidores de uma enorme
autonomia organizacional quer em relagio ao Estado quer as entidades empregadoras e
clientes.

As préprias orientacdes curriculares para a Educagfio Pré-escolar, actuais, pelo fraco
enquadramento e classificag@o educacional (Bernstein, 1986) ndo constituem mais do que
“um quadro de referéncia para todos os Educadores” (in M.E./D.E.B. - Niicleo de Educacido
Pré-escolar - Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-escolar, 1997: 13). Deste modo,
é possivel verificar uma grande autonomia em relagdo a organizagao possibilitada aos
Educadores de Infancia.

Assim, relativamente ao Estado, os Educadores de Infancia, tem tido uma grande
margem de autonomia no que diz respeito ao controlo do poder central. Mas, a autonomia
em relaciio A organizagfio, numa outra dimensdo, pode também depender das direccoes
e coordenacdes dos Jardins de Infancia. Neste contexto, também essas entidades podem
deixar mais ou menos espaco para o Educador de Infincia exercer a sua autonomia. Acresce
referir que estes profissionais trabalham em instituigdes com caracteristicas muito diferentes
¢ que reservam, ao Educador de Infincia, graus de autonomia diferenciada. Apesar disto,

em termos organizacionais, os Educadores de Infincia parecem ser, tradicionalmente,

profissionais com uma grande autonomia individual.
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Em termos da autonomia em relagio ao cliente, a situagio dos Educadores de Infancia
parece regular-se por outras coordenadas. Os profissionais de educagéo de infancia tém
trés tipos de clientes: as criancas, os pais € a sociedade (Peters, 1988 in Spodek et al
1988; Formosinho, 1987).

Por um lado, estes profissionais, tendem a considerar as criangas como 0s seus
primeiros clientes por isso fundamentam e legitimam a sua ac¢&o baseando-se nos interesses
e necessidades das mesmas (Peters, 1988 in Spodek et al, 1988; Katz, 1988 in Spodek
et al, 1988).

Por outro lado, os pais e a sociedade (comunidade local) sdo também clientes e
exercem alguma influéncia, sobre os Educadores de Inféncia, para que as criangas aprendam,
se desenvolvam e tenham igualdade de oportunidades. Em Educacio de Infancia é-se tanto
mais profissional, de acordo com Peters (1988 in Spodek et al 1988), quanto mais se
consegue fazer conciliar os desejos das crian¢as com as expectativas dos pais e da sociedade.

Assim, segundo Green (1983 cit. Katz, 1988 in Spodek et al 1988:77) os educadores
terdo de

“ponderar sobre que principios da aprendizagem. do desenvolvimento e do curriculo devem
aplicar no sentido de alcangar expectativas tdo miltiplas e tantas vezes contraditdrias.”

Este é também um sinal de liberdade de decisdo e de autonomia em relagdo ao
cliente.

Contudo, acresce referir que, segundo Formosinho (1987), os docentes das escolas
estatais e das escolas privadas possuem graus de autonomia diferenciados. Isto porque,
num sistema descentralizado, os pais e a comunidade local participam na construgio do
projecto educativo da escola e, consequentemente, na ac¢do educativa da mesma. Logo,
como refere Formosinho (1987:72) “neste sistema os pais € a comunidade local sdo clientes
e exercem o controlo de cliente sobre a escola”. Mas, num sistema centralizado os pais
e a comunidade ndo tem influéncia no projecto educativo porque este € instituido
nacionalmente nem, tdo pouco, tem influéncia directa na ac¢do educativa da escola. Logo,
neste caso, para Formosinho (1987) os pais e a comunidade ndo sdo clientes mas apenas

beneficidrios da escola, e portanto, ndo possuem controlo de cliente sobre a escola.
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Por outro lado, a Escola privada, como refere Formosinho “depende dos clientes
para a sua sobrevivéncia” (1987: 71), por isso parece poder afirmar-se que o controlo
do cliente se exerce com maior intensidade na escola privada do que na escola estatal
(Formosinho, 1987).

Por extensdo da ideia poderfamos estar a falar de Jardim de infincia em vez de
escola pois naquele nivel educativo ocorre uma situagdo idéntica.

Gostariamos ainda de colocar algumas questdes no que se refere a autonomia dos
profissionais e ao controlo do cliente nas diversas organizacdes educativas indicadas. Serd
que na escola privada o controlo € maior do que na escola estatal porque o cliente paga
uma mensalidade e portanto pode exigir, a seu gosto. mais dessa escola e dos profissionais?
Por sua vez, como na Escola Estatal o ensino é gratuito (Pré-escolar e Escola do Ensino
Bésico) os clientes sentir-se-do mais beneficidrios da escola do que clientes? E serd que
este facto os conduz a uma postura de conformidade e de menor fortaleza para exercer
o controlo de cliente sobre a escola?

E. o que acontecerd com as Institui¢des Privadas de Solidariedade Social? Serd que
estas instituicdes pelo seu caracter social e natureza assisténcial remetem o cliente, ainda
que indirectamente, mais para uma postura de beneficidrio do que para de cliente? Sendo,
portanto, o poder de controlo de cliente, nestas institui¢des, menor do que nas instituigoes
privadas? E idéntico as organizagGes estatais? |

Nuns casos ou noutros, numas organizagdes ou noutras, o grau de autonomia do
cliente e de autonomia organizacional, no campo da Educagio de Infincia, tem-se
caracterizado por dar ao Educador de Infancia, como refere Peters, “uma latitude e liberdade
que excede substancialmente aquela experimentada pela maioria dos professores das
escolas”(1988 in Spodek et al, 1988: 97).

A autonomia traz, ao Educador de Infincia, uma responsabilidade acrescida e requer
preparagdo e conhecimento para guiar O processo educativo e garantir o desenvolvimento

das criancas. Neste contexto, Peters apela para que os Educadores de Infincia tenham:

“possibilidade de planear e levar a cabo os seus proprios programas, de seleccionar os seus
préprios métodos de ensino e de organizar materiais ¢ ambientes para responder as necessidades
das diversas criangas; devendo fazer isto de uma maneira adequada, precisa e eficaz” (1988

in Spodek et al, 1988: 97).
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Nesta capacidade de decidir o que é melhor para a crianca e na liberdade de o
implementar se exprime a autonomia dos Educadores de Inféancia.

De acordo com o mesmo autor (1988 in Spodek et al, 1988) os grupos de clientes
em Educacio de Infancia caracterizam-se pela diversidade e heterogeneidade (sdo criancas
de meios econémicos, sociais e culturais diversos: possuem niveis de desenvolvimento
e idades variadas; mostram caracteristicas e problematicas diferentes; e outras tem
necessidades educativas especiais). Tradicionalmente os Educadores de Infancia assumem
a responsabilidade do grupo todo de criangas pensando e decidindo como levar a cabo
o seu desenvolvimento. Esta é uma situagio de grande exigéncia e complexidade que

seeundo Peters (1988 in Spodek et al 1988: 97)

“aumentou consideravelmente a necessidade de tomar decises individualmente, a capacidade
de resolver problemas e o constante exercicio de julgamento profissional.”

As capacidades e os comportamentos anteriormente descritos e exigidos, ao Educador
de Infincia, parecem-se muito com aqueles sugeridos pela literatura sobre profissionalismo
(Peters, 1988 in Spodek et al 1988:98) e reflectem o elevado grau de autonomia que 0

~ Educador de Infincia necessita no exercicio da suﬁ profissao.

Distancia do Cliente

A pritica dita profissional caracteriza-se pelo dominio de um saber especializado
e por principios que permitem ao profissional analisar e responder aos problemas e as
situacdes da pratica de uma maneira objectiva, eficaz e eficiente. Mas, como as praticas
das profissdes sio marcadas pela relagdo entre o profissional e o cliente ¢ necessario que
esta ligacdo possua determinadas caracteristicas.

Assim, para que uma relacio seja considerada de tipo profissional requere-se do
profissional que este mantenha com o seu cliente a distdncia necessdria para lhe permitir
ser imparcial e objectivo nas suas decisdes. Katz (1988 in Spodek et al 1988: 78) designa

esta atitude de “distancia Sptima” do cliente referindo que:
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“a distincia do cliente € traduzida pelo forte tabu contra os médicos de tratarem os membros
das suas préprias familias, visto o lago emociona! poder interferir na elaboragdo de um parecer
vilido. Ndo obstante esta situacdo, sentimentos como empatia ou a compaixao nao s&o postos
de parte mas pretende-se colocd-los numa perspectiva apropriada. Espera-se também que
a distAncia 6ptima do cliente minimize a tentacio de escolher favoritos e iniba a tendéncia
de dar resposta ao cliente em termos de predilecsdes pessoais ou impulsos™ (1988 in Spodek

et al 1988: 78).

Deste modo, em Educacio da Infncia, a atitude profissional passa pelo conhecimento
das criangas através do contacto, da observagdo e do didlogo com as mesmas e com as
suas familias ¢ depende do equilibrio éptimo entre a afectividade e o distanciamento.
Na perspectiva de Katz (1988 in Spodek et al, 1988) esta € a atitude que protege Educador
de Infincia de um envolvimento perigoso que o poderia impedir de agir e tomar decisoes

eficazes, pois como refere a mesma autora

“A distincia emocional éptima permite ao professor ter capacidade de resposta, ser carinhoso
e ser compassivo para fazer juizos com profissionalismo e fundamentar, nos conhecimentos,
a sua resposta as criangas” (1988 in Spodek et al, 1988: 73).

Cédigo de ética

Na literatura sobre as profissdes encontra-se habitualmente a referéncia aos Cédigos
de Etica como factor de defesa do profissionalismo. Aqueles contribuem para a formagdo
da identidade profissional e a0 mesmo tempo salvaguardam e dignificam a profissdo. As
verdadeiras profissdes orientam-se por cédigos de ética que previnem os desvios dos seus
membros de praticas consideradas imprdprias (T. Estrela, 1986) e, por outro lado, protegem
“o melhor interesse dos clientes ¢ minimizam a cedéncia s tentagdes inerentes & pratica
da profissdao” (Katz, 1988 in Spodek et al 1988:77).

Sendo, os Educadores de Infincia, possuidores de um sentido ético da profissao
seria fundamental, para a valorizagdo do estatuto da actividade como profissao, ciue
elaborassem um cédigo de ética proprio.

Neste sentido, a maior organizacio profissional no campo da Educagao de Infincia
- National Association for the Education of Young Children - propds e colocou em discussao

alguns principios para a criagao de um cédigo de €tica para 0s seus membros. Mas, segundo
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Katz (1988 in Spodek et al, 1988) seria conveniente que cada pais, de acordo com 0s
seus valores e cultura, criasse as suas préprias normas de orientacdo. Este facto fomentaria
o desenvolvimento e a afirmagdo de comportamentos de tipo profissional na Educagao

da Infincia.

Padrdes de pratica profissional

As profissdes regulam-se por “standards™ ou padrdes de qualidade da prética, que
segundo Katz (1988, in Spodek et al, 1988), garantem que 0 exercicio de uma actividade
profissional se desenvolva dentro de certos niveis de desempenho.

Os padrdes de qualidade e desempenho, da prdtica profissional, tém estado, de certo
modo, assegurados quer pelos servigos de Inspecgao e avaliagdo do Ministério da Educagao,
que constitui um mecanismo regulador da prética profissional quer, de uma forma mais
indirecta, pelas credenciais das institui¢des de formagdo dos Cursos de Educagio de
Infancia. Esta tem sido, em Portugal, a forma mais generalizada de creditar que a prdtica
profissional se desenvolva dentro de certos padrdes. Contudo, apds o incremento € 0 periodo
de expansio da Educagfio Pré-escolar, ocorrido nos dltimos anos, parece emergir a
necessidade de se definirem e estabelecerem padrdes de qualidade para a prética profissional
dos Educadores de Infancia de uma forma mais explicita e institucionalizada. Tal como

referem Spodek e Saracho (in Spodek et al 1998: 66)

“Talvez haja uma grande necessidade, hoje, de termos a drea da educagdo de infancia, em
organizacdo, a determinar o que constitui a competéncia dos seus profissionais.”

Os padrdes de referéncia devem, por isso, ser estabelecidos e aceites pelos membros
do grupo profissional e servem para orientar a sua acgio ¢ garantir a qualidade da prética,

pois como refere Spodek (et al, 1988b in Spodek et al 1988:194):

“Estabelecer padroes profissionais é afirmar que existe um corpo de conhecimentos,
competéncias e valores que terdo de ser partilhados por todos os profissionais.”

Deste modo, como refere Oliveira - Formosinho, se esta profissio
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“adoptar ‘standards’ comuns (neste sentido uniformes) para a pratica. que se constituam num
garante de qualidade. O profissionalismo &, entao entendido como um instrumento ao servigo
da educacdo das criangas, de todas as criangas...” (1995:27-28)

Neste sentido, os padrdes devem fazer parte do corpo de conhecimentos dos
profissionais e serdo para pdr em pritica de uma forma universal. Isto significa que o
profissional tem de actuar com os seus clientes de igual modo, independentemente do
seu nivel social, raca, possibilidades econémicas e outras caracteristicas que possam ser
discriminatdrias dos mesmos.

O prestigio profissional da actividade passard. assim. pela qualidade de atendimento

e servico que os Educadores de Infancia prestam s criangas.
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CAPITULO IV

O Curriculo e a Educacio Pré-escolar

Falar do conceito de curriculo em Educagdo Pré-escolar obriga-nos a efectuar um
enquadramento prévio, desta nogdo e das questoes com ela relacionadas, no contexto mais
alargado da conceptualizagdo curricular geral.

E pois, numa articulagéo de conhecimentos e realidades que iremos, neste ponto
do trabalho, reflectir sobre a problemdtica do curriculo para a Educagao Pré-escolar
relacionando este aspecto com as questdes da teoria e do desenvolvimento curricular.

Acresce referir que nfo se trata de analisar ou de reflectir sobre o curriculo para
a Educaciio Pré-escolar ao nivel da sala de Jardim de Infancia mas antes, € principalmente,
ao nivel do seu desenvolvimento a partir do poder central pois € ai que comega toda a

definicio da realidade curricular e da problematica em causa nesta dissertacio.

4.1. O conceito de curriculo

Curriculo é um conceito plural e portador de muitos significados. O seu caracter
polissémico, impede-nos de encontrar um enunciado suficientemente abrangente que
explique o conceito de uma forma definitiva.

A polissemia do conceito consubstancia-se na literatura da especialidade e na prética
educativa em miiltiplas defini¢des que, explicitadas, valorizam uns aspectos em detrimento
de outros. Por sua vez, é possivel fazer corresponder essas definigdes a €pocas, contextos,

paradigmas e perspectivas de educagdo diferentes.

Através da apresentaciio de algumas defini¢des de curriculo iremos tentar
seguidamente mostrar diferentes perspectivas curriculares ¢ a sua diversidade conceptual.
Assim, na literatura é possivel encontrar defini¢oes que relacionam o curriculo com
a concepgido de “programa”, plano de estudos ou conjunto de contelidos a ensinar, mais
ligada 2 tradi¢do Latino-Europeia (Pacheco, 1995%), cujos exemplos de defini¢do passamos

a citar:



Orientacdes curriculares para a Educagiio Pré-escolar e identidade prefissional de Educadores de Inféncia 91

- o curriculo é “um programa de conhecimentos verdadeiros, validos e essenciais,
que se transmite sistematicamente na escola. para desenvolver a mente e treinar
a inteligéncia” (Beston, 1958 cit. Roman Perez, M. et al, 1990: 110);

- *“o curriculo é em esséncia um plano de aprendizagem” (Taba, 1974 cit. Roman
Perez, M. et al, 1990: 110);

- “curriculo é um conjunto estruturado de objectivos de aprendizagem que se aspira
alcancar. O curriculo prescreve (ou pelo menos antecipa) os resultados da
instrucio” (Johnson, 1967 cit. Roman Perez, M. et al, 1990: 110);

Na literatura é possivel identificar curriculo, também, com a nogao de percurso,
“caminho™, conjunto de experiéncias educativas, mais ligada & tradi¢do anglo-saxénica
(Pacheco, 1995%), cujos exemplos, igualmente passamos a explicitar:

- *“um curriculo é uma tentativa para comunicar os principios e as ac¢des essenciais

de um propdsito educativo, de tal forma que permanega aberto a discussio critica
e possa ser transferido efectivamente para a pritica” (Stenhouse, 1981 cit. Ro-
man Perez et al, 1990: 110);

- “o curriculo é o conjunto de pressupostos de partida, das metas que se desejam
alcancar e dos passos que se dfio para as alcangar; € o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, etc. que sdo considerados importantes para serem trabalhados
na escola ano apés ano. E, supostamente, ¢ a razdo de cada uma dessas opgoes”

(Zabalza, 1994: 12);

- “curriculo [é entendido] como o conjunto de experiéncias que os alunos levam

a cabo sob a orientacio da escola” (Caswel y Campbell, 1935 cit. Roman Perez
et al, 1990: 110)
' Enquanto as primeiras defini¢des se enquadram numa perspectiva que encerra uma
! visio estdtica e tecnicista do processo educativo apontando para a implementagao de planos
disciplinares ou programas de ensino, muito estruturados e organizados na base de
objectivos, contetidos e actividades que compdem as intengdes previstas e que é preciso
' fazer cumprir (Pacheco, 1995%); as segundas defini¢des enquadram-se numa perspectiva

que implica uma visdo dinimica ¢ abrangente do processo educativo apontando para um
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propésito flexivel e que permanece aberto & condigdes de aplicagdo (Pacheco, 1995%).
Tratando-se dum propésito, este iiltimo caso, ndo constitui um plano totalmente previsto,

é algo pouco estruturado e organizado em funcdo:

“de questdes previamente planificadas do contexto em que ocorre € dos saberes atitudes,
valores, crengas que os intervenientes trazem consigo, com a valorizagio das experiéncias
e dos processos de aprendizagem” (Pacheco, 1995% 9).

As duas perspectivas curriculares anteriormente apresentadas re velam a ambivaléncia
de significados que o termo curriculo encerra. Mas, se a ambiguidade ¢ a falta de consenso
em torno deste conceito levanta algumas questdes, estas constituem a0 mesmo tempo &
sua grande riqueza, pois evidenciam um campo de estudo abundante e diversificado.

Assim, também neste estudo, importa menos perceber o que € o curriculo através
de uma defini¢io que poderia ser limitadora mas, antes, compreendé-lo na sua amplitude
de conceito que se consubstancia numa interrelagdo com a prética (do Pré-escolar). Ndo
adiantamos, por isso, nenhuma defini¢do que poderia ser redutora pois pretendemos, neste
trabalho, que curriculo seja definido pela compreensio que os Educadores de Infancia
(entrevistados) possuem dessa nogao.

E que, com Vilar (1994) e Pacheco (1995%) também nods consideramos, nesta
dissertagdo, que o curriculo se define pela sua concretizagdo numa pratica (Vilar, 1994)
pois depende dos contextos em que se situa e das pessoas que nele intervém (Pacheco,
1995%).

Mais ainda podemos referir. Curriculo, depende da confluéncia de factores sociais,
culturais, econdmicos, e politico administrativos que o condicionam e o determinam.

Isto significa que ndo podemos entender, curriculo sem o enquadrar no sistema so-
cial que o influencia. Atentemos, por isso, i figura que a seguir apresentamos e que ilustra

a perspectiva sistémica de curriculo que vinhamos descrevendo.
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Fig. 2 - Sistema curricular (Gimeno, 1988: 26)

Neste contexto, acresce dizer que, para uns, o curriculo resulta do consenso possivel
entre os diferentes subsistemas de influéncia de uma sociedade. Para outros, reflecte os
interesses dos subsistemas dominantes ou dos grupos que detém o poder numa sociedade
(Gimeno, 1988).

Deste modo, e de acordo com Gimeno, toda a proposta curricular €:

“uma opgao historicamente configurada, que se sedimentou dentro de um determinado contexto
culwral. politico, social e escolar ¢ estd carregado, portanto, de valores e pressupostos que
é preciso decifrar” (1988: 18).

Neste contexto, poder-se-d afirmar que existe uma relagdo entre o curriculo, a cultura
e a sociedade. Sendo o curriculo a expressio do projecto cultural de uma dada sociedade.
No que se refere 2 Educaciio Pré-escolar, o projecto cultural, de que vinhamos falando,
encontra-se expresso, desde Agosto de 1997, nas Orientagdes Curriculares para a Educacao
Pré-escolar. Anteriormente a esta data, a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986

expressava-o oficialmente através dos objectivos gerais para a Educagéo Pré-escolar. Estes
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objectivos constitufam, simultaneamente, 0s referentes da actividade educativa ¢ as
intencdes e as aspiracdes que a sociedade desejava ver satisfeitas neste nivel educativo.

Deste modo. podemos afirmar que aqueles objectivos orientavam e davam sentido
ao trabalho de intervencéo educativa, do Educador de Infancia, tivesse este definido uma
proposta curricular concreta (formal) ou néo (informal). Estes objectivos proporcionavam,
assim, aos profissionais, uma grande autonomia e poder de decisdo curricular, quer na
sua construgcdo quer na sua implementagao.

A formulagdo dos objectivos gerais da Educagio Pré-escolar implicou, obviamente
factores sociais, polfticos, econémicos e culturais.

A pritica educativa no Jardim de Infincia resulta, nesta perspectiva, também dum
equilibrio de decisdes entre aqueles que compdem a comunidade educativa: os educadores,

os pais, as direcgdes das instituigdes, mas também das decisdes do poder central.

4.2. Fontes e fundamentos do curriculo

Na base das intencdes educativas ou das propostas curriculares existem sempre
principios que as justificam, fundamentam e alicergam. Daf que Vilar afirme:

“Afigura-se-me evidente que o fundamento dltimo de um curriculo ¢ e serd, sempre 0 Homem,

ou melhor, a plenitude do seu desenvolvimento no seio de uma cultura que lhe ¢ propria.

Ora, o curriculo ganha corpo no conjunto de actividades educativas que, sob a égide da

instituiciio escolar. contribuem para o desenvolvimento da pessoa humana. Dai a importncia

de localizar as “origens”™ a partir das quais obtemos os “dados™ necessdrios para tornar pdblicos
os fundamentos do conjunto das actividades educativas que os alunos vivenciam sob a algada

da instituigdo escolar” (1994: 30).

Na citacdio anterior, o autor d4 conta dessa realidade e aponta ainda para o
desenvolvimento de uma atitude educativa que passa pela “localizagdo consciente™ desses
fundamentos, pois como diria D'Hainaut (1980) uma politica educativa “ndo nasce do
nada, ela inscreve-se no quadro mais longo de uma filosofia da educagio e € o resultado
de multiplas influéncias™ (cit. Pacheco 1995a: 39) de natureza s6eio-cultural,
psicopedagdgica epistemolégica e que podemos analisar, em esquema, na figura que a

seguir apresentamos:
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Os autores Pacheco (1995a) e Ribeiro (1995) abordam as fontes do curriculo sob

outro tipo de organizagdo. Percorrendo as perspectivas dos dois autores encontramos

propostas idénticas no que se refere s fontes que fornecem informacdo especifica para

os fundamentos curriculares. Assim, ambos os autores apontam como fundamental:

- a andlise da sociedade

- a andlise do aluno / sujeito

- a andlise da cultura / universo do conhecimento

- a andlise da ideologia para Pacheco (1995a) e a andlise da pluralidade de

orientagdes curriculares para Ribeiro (1995).

4.2.1. A anilise da sociedade (pressupostos sociol6gicos)

A andlise da sociedade como fonte do curriculo, permite revelar o que uma sociedade

pede, em termos sécio-culturais, i escola e perceber aquilo que ela deseja em termos
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de transmissio de conhecimentos, valores e atitudes. Em suma o que ela deseja transmitir
as geragdes mais jovens.

Assim, a sociedade exerce influéncia na escola e por sua vez no curriculo,
determinando valores, procedimentos e contetidos a ransmitir. Como coroldrio, podemos

afirmar que o curriculo é a expressio dos ideais sociais num determinado momento histérico.

4.2.2. A anilise da cultura (universo do conhecimento)

Entendida como fonte curricular, a cultura. fornece informagdes acerca dos
conhecimentos e dos contetidos que deverdo ser ou nao ensinados na Escola.

Neste contexto, valorizam-se uns em detrimento de outros e seleccionam-se uns
eliminando outros (Ribeiro 1995). Os curriculos exprimem, assim, o universo de
conhecimentos que se pretende que a escola transmita as novas geragoes.

Na Linha da Filosofia da Educagfo, a transmissio de conhecimentos pode, segundo
a sistematizacio de Brameld (cit. Machado et al 1991: 143) servir fins de continuidade
e imutabilidade cultural (Essencialismo e Perenealismo) ou de inovagéo e reconstrugdo
sécio-cultural (Progressismo e Reconstrucionismo).

Enquanto que as primeiras concepgdes consideram a Escola como um instrumento
de preservagdo dos valores da heranga cultural e social; as segundas entendem-na como
_um instrumento de desenvolvimento e mudanca sécio-cultural.

A questdo que se coloca neste momento do trabalho é, como refere Torres,

“como seleccionar e organizar a cultura e a ciéncia da humanidade para que possa ser assimilada
e [...] se construam destrezas, habilidades, procedimentos, atitudes e valores que ajudem,
alunas e alunos, a integrar-se na sociedade como membros de pleno direita?” (1994: 97)

O autor Lawton (1983 cit. Torres, 1994), sugere que se proceda a andlise das formas
de cultura de uma sociedade; como meio de selecgdo dos contetidos que se devem trabalhar
no ensino. Este trabalho de anslise cultural permite perceber quais s3o “os ‘invariantes
culturais’, ou seja aquelas caracteristicas que os seres humanos parecem ter em comum

independentemente da sociedade em que se viva™ (Torres, 1994: 100). Estas sd@o, segundo
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0 mesmo autor, os denominados universais humanos. Deste modo, de acordo com Lawton
(1983, cit. Torres, 1994), haveria uma uniformidade nalgumas estruturas dos sistemas
culturais. O que se revela em diferencas seriam as denominadas “‘varidveis culturais’
que marcariam a idiossincrasia de cada sociedade™. A este nivel a sociedade ¢ composta
por uma grande heterogeneidade e diversidade cultural que espelha perspectivas, valores,
experiéncias e interesses dos diversos grupos sociais. Assim, o problema que se coloca
consiste em, mesmo que existam estruturas comuns ou universais nas sociedades, na altura
de pensar num projecto curricular, ter de se considerar que ndo existe uniformidade ao
nivel dos sistemas culturais particulares, préprios de cada pafs, regido, ou escola e por

isso como refere Torres:

“a verdadeira esséncia da questdo consiste em saber como levar a cabo essa escolha e cssa
selecgio cultural respeitando a diversidade inerente a cada um desses sistemas” (1994: 101).

Dando conta desta realidade, o autor Banks (1993), agrupa o conhecimento em ¢inco

categorias:

“] - Conhecimento pessoal/cultural. E constituido pelos factos, conceitos, explicagdes ¢
interpretagdes que o aluno elabora a partir de experiéncias pessoais nos seus lares, familias
e praticas culturais comunitdrias a que tem acesso (...)

2 . Conhecimento popular. Este tipo de conhecimento resulta das acgdes, interpretagdes e
crengas que sio promovidas... [pelos]... meios de comunicagdo de massas (..

3 - Conhecimento académico dominante. Constitui-se a partir dos conceilos, paradigmas,
teorias ¢ explicagdes que constituem o corpo de conhecimento das ciéncias sociais e da conduta
(..

4 - Conhecimento académico transformador. Este conhecimento resulta de conceitos
paradigmas, temas e explicagdes que influem e procuram transformar o conhecimento
académico dominante ou principal ¢ contribui para mudar e rever os ciinones estabelecidos,
paradigmas, teorias, explicagGes e metodologias de investigag¢do (...)

5 - Conhecimento escolar. Resulta dos factos. conceitos e generalizagdes apresentadas nos
livros de texto, guias para o professor e, em geral. em todos 0s recursos didicticos elaborados
para serem utilizados nas institui¢des escolares.” (cit. Torres, 1994: 102)

No momento da planificacio curricular dever-se-4, segundo Banks (1993, cit. Torres,
1994), ter em conta estes diferentes tipos de conhecimentos, a forma como eles se

interrelacionam e o espaco ou importincia que se dd a cada um.
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Da extensdo e grau de conexdo que for dado a cada um destes factores, resultam
projectos curriculares que respeitam mais ou menos as diferengas culturais e que apelam

mais ou menos para a produ¢io ou para a transformagdo cultural.

4.2.3. A anilise do aluno/sujeito (pressupostos psicopedagdgicos)

A andlise dos pressupostos psicopedagdgicos € uma fonte importante de informagdo

uma vez que o curriculo se destina a:

“um grupo de alunos num dado tempo da sua escolarizagiio, com determinadas caracteristicas,
necessidades e niveis de desenvolvimento humano; acresce, também que, sendo o curriculo
um plano de aprendizagem, se torna necessdrio examinar as condigdes, processos e limites
da aprendizagem proposta a esses educandos™ (Ribeiro, 1995: 53).

Assim, perceber os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
torna-se essencial para que as propostas e decisdes curriculares sejam adequadas.

Neste contexto, a Psicologia do Desenvolvimento ¢ da Educagd@o sao,
tradicionalmente, fontes inesgotéveis em fundamentos no que diz respeito ao conhecimento

das regularidades do desenvolvimento e das leis da aprendizagem dos alunos.

4.2.4. A andlise da ideologia
Nas palavras de Pacheco, o curriculo tem sempre presente pressupostos ideoldgicos.

Este, sendo proposto por um grupo de pessoas €, obviamente, determinado por ideias,

valores, atitudes e crencas.
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“Enquanto projecto cultural. social e politico. o curriculo s§ pode ser construido na base
de ideologias ou de sistemas de ideias, valores. atitudes, crengas partilhadas por um grupo
de pessoas com um peso significativo na sua elaboragdo™ (Pacheco, 1995% 46).

Assim, podemos afirmar que o curriculo ndo ¢ neutro em termos ideoldgicos. Ele
revela interesses politicos e sociais pois o que é ensinado na Escola obedece a um
determinado controlo por parte dos responsaveis do Estado.

Os contetidos curriculares e os conhecimentos que sdo transmitidos na Escola sao
determinados por grupos especificos da sociedade que seleccionamuns e eliminam outros,

de acordo com 0s seus interesses.

Por outro lado, os Professores/Educadores ndo agem s6 numa dimensao meramente
educativa. A sua ac¢do, a sua prética também € ideoldgica. Quando um professor “filtra”,
seleccionando este ou aquele contetido ou ensina duma certa maneira revela as suas opgoes

em termos de valores, atitudes, ideologias.

De resto, as palavras de Eisner (1992) traduzem claramente o que ate aqui foi referido.
E que, para esse autor (1992 cit. Pacheco 1995%: 46) “o curriculo torna-se num instrumento
ideolégico com diferentes orientagdes” através do qual a sociedade seleccionae transmite

o conhecimento que considera vélido.

4.3. As diferentes conceptualizacdes de curriculo

As teorias sobre o currfculo tem a funcdo de ordenar em modelos os problemas
e os fendmenos curriculares. Os modelos tomam, assim, a forma de representagio do
real numa tentativa de organizar, descrever e explicar os problemas das relagbes entre
a teoria e a pritica. Nas palavras de Gimeno (1988: 44):

“as teorias curriculares convertem-se em diferentes abordagens das concepgOes sobre a
realidade que abarcam e passam a ser formas, ainda que indirectas, de abordar os problemas

priticos da educacdo.”

Por seu turno, o autor Pacheco (1995% 21) considera que “as teorias sdo, assim
classificacdes ou sinteses das vérias concepgdes de curriculo com o intuito de facilitar

a compreensio da complexidade curricular”.
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Neste quadro, Kemmis (1988, cit.1995%) refere-se ao curriculo atraves da configuragdo
de trés modelos: a teoria técnica, a teoria pratica e a teoria critica. Enquanto que, Gimeno
(1988) organiza o campo curricular em guatro conceptualizagbes sobre 0 curriculo: o
curriculo como stimula das exigéncias académicas; como base de experiéncias; como legado

tecnolégico e eficiente; e como configuragio da prética e que passamos a desenvolver.

4.3.1. O curriculo como siimula das exigéncias académicas

Perspectiva-se o curriculo como: “um produto, um resultado, uma série de
experiéncias de aprendizagem dos alunos, organizadas pela escola em fungio de um plano
previamente determinado” (Pacheco, 1995 23).

Esta concepgdio, assenfa numa organizagao curricular por disciplinas (cientificas
bésicas) reunidas num plano de estudos fortemente estruturado. Salienta-se a importancia
dos conteiidos e da transmissio vertical dos conhecimentos servindo, deste modo, uma
mentalidade academicista de curriculo. Assim, os saberes de elite (os considerados cultos
e elaborados) sdo distribuidos por diferentes disciplinas que se pretendem venham a

desenvolver aprendizagens consideradas fundamentais (back to the basic) numa sociedade

que se procura preparada e informada.

4.3.2. O curriculo como base de experiéncia

Esta concepgio, tendo raizes nos Movimentos da Escola Nova, Progressista do inicio
do Sée. XX, caracteriza-se por enfatizar menos os contetidos e valorizar mais 0s Interesses
dos alunos e as suas experiéncias de aprendizagem.

Assim, se pode dizer que “o curriculo € um meio de promogdo da auto-realizagdo
dos alunos, pois os contetidos sdo apenas forma de pensar e organizar a aprendizagem”
(Pacheco, 1995a: 24).

O curriculo como base de experiéncias, tem estado muito ligado também a Educagao
Pré-escolar, porque coloca em segundo plano o academicismo escolar e enfatiza os interesses
das criancas e a riqueza das experiéncias que lhes s3o proporcionadas. Nas palavras de

Dewey (1967°, 1967b) “o importante do curriculo € a experiéncia, a recreacdo da
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cultura em termos de vivéncias, a provocagio de situagdes problemdticas™ (cit. Gimeno,
1988: 48).

Aqui, valorizam-se as actividades gratificantes que proporcionam uma dindmica
de auto-desenvolvimento e neste sentido, chama-se a atencdo para os aspectos
metodolégicos do ensino, pois deles vdo depender o sucesso das experiéncias e
consequentemente das aprendizagens que o aluno realiza.

Nesta légica, a organizagdo curricular ndo assenta em disciplinas mas antes num
“conjunto de cursos e experiéncias planificadas” (Gimeno 1988: 49).

Esta é uma concepgio humanista de curriculo e que aparece como reac¢do a concepgao
anteriormente descrita. Nesta perspectiva, a escola é entendida como: “uma agéncia
socializadora e educadora total, cujas finalidades vao mais além da introdug@o dos alunos

nos saberes académicos para abarcar um projecto global de educag@o™ (Gimeno,

1988: 49).

4.3.3. O curriculo como tecnologia e eficiéncia

No quadro desta teoria, entende-se a educagdo como “a etapa preparatéria dos
cidaddos para a vida adulta, respondendo as necessidades do sistema produtivo” (Gimeno
1988: 52).

Esta perspectiva funcionalista de escola, que prepara individuos para a vida activa
dando resposta ao sistema produtivo, faz emergir a preocupagdo com a eficiéncia e com
a rentabilidade do ensino que, obviamente, se ird traduzir num determinado tipo de
organizagdo curricular.

Neste sentido, o curriculo é entendido como “um plano de acgdo pedagdgica”
(D’Hainaut, 1980 cit. Pacheco, 1995% 25) que antecipa finalidades ou resultados
pretendidos.

Por seu turno, o curriculo é a expressio daquilo que se deve ensinar na escola com
o sentido de “qualificar a populagdo para introduzi-la nos diferentes niveis e modalidades
da vida produtiva” (Gimeno, 1988: 53).

A consecugio destas inten¢des conduzem a escola a importar 0s modelos de gestado

cientifica do mundo do trabalho: Taylorismo. Este modelo, ao nivel do sistema produtivo,
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traduz-se num tipo de organizagdo hierdrquica, em gque um especialista que retne todo
o conhecimento sobre um determinado trabalho “pensz. planifica e decide” (Gimeno, 1988:
54). O operdrio por seu turno, sO tem que executar tecnicamente a tarefa de acordo com
“as normas de qualidade também estabelecidas externamente ¢ previamente a essa
operagdo” (Gimeno, 1988: 54).

No sistema escolar, a gestagio cientifica traduz-se em curriculos “normalizados”
e definidos administrativamente. A preocupagdo central é que se atinjam 0s objectivos
que foram previamente definidos a0 momento de ac¢ao. Neste quadro, enfatiza-se também
o papel da avaliagio como controle e garante de consecugdo dos objectivos.

Deste modo, ndo se pede ao professor iniciativa. autonomia e espirito critico pede-
se somente que ele seja um executor obediente das tarefas prescritas centralmente.

As concepgdes curriculares deste tipo servem uma mentalidade técnica e burocrética
de curriculo. Isto &, o curriculo é centralmente definido e prescrito, e assim deve ser
implementado ou “aplicado”, para poder responder aos principios de eficécia e eficiéncia

de uma sociedade inquieta com os rendimentos educativos € com a vida produtiva.

4.3.4. O curriculo como configuragio da pratica

Nesta teoria, perspectiva-se o curriculo ndo como um produto mas como algo que
estd em construcio. A construgdo curricular ndo pode depender s6 de pressupostos tedricos
mas é realizada pelo didlogo entre a teoria e a pratica. E. neste sentido que Reid (1980)
refere que “a teoria do curriculo, tem que contribuir para a melhoria dos sistemas de
educaciio, manifestando um compromisso com a realidade™ (cit. Gimeno 1988: 57).

Assim, o curriculo tem de ser contextualizado. pois resulta de uma reflexao sobre
os fenémenos ¢ os problemas de uma determinada realidade e das solugbes encontradas
pelos diferentes actores que participam nas praticas curriculares (professores, alunos,
escola). _

Neste cendrio, curriculo é uma *“pratica constante, em deliberacdo e em negociacdo”
(Pacheco, 1995% 28). Nio é aceite como algo pré-determinado mas como uma proposta

a ser experimentada e que se constrdi na dialéctica entre a teoria e a pratica e entre O

reflectir € o actuar (praxis).
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Nesta perspectiva encaram-se 0s professores e os alunos como sujeitos autdnomos,
criticos e com capacidade de decisdo sobre “os propdsitos, o contetido € a conduta do
curriculo” (Grundy 1987 cit. Pacheco, 1995% 28).

Emerge, nesta teoria, 0 pensamento Critico e a actividade auténoma e negocial que

conduz & emancipag@o dos sujeitos que participam nas praticas curriculares e educativas.

4.4. Contextos de decisao curricular

O curriculo é uma construcdo, realizada em diferentes contextos de decisdo

(macro meso e microcurricular). O autor Pacheco define trés contextos de decis@o

curricular:

“a) o politico/administrativo - no dmbito da administragdo central
b) o de gestiio - no Ambito da escola e da administragdo regional
¢) e o de realizagéio - no ambito da sala de aula” ( 1995% 56)

A concretizagdo curricular traduz-se neste continuo de decisdes que vado sendo
tomadas desde o nivel macro ao nivel micro e que ddo um determinado sentido e alcance
2 intervengio educativa. Neste sentido, pode-se também afirmar que a concretizagao cur-
ricular é erandemente condicionada pelas decises de politica educativa tomadas ao nivel
da administracdo central, pelas disposi¢des ao nivel da gestdo da escola e pelas realizagdes
que intervém na elaboragdo do curriculo, também, a0 nivel da sala de aula.

Neste cendrio, acresce, entdo, salientar que as concretizagdes curriculares sdo sempre

marcadas pelas decisdes politicas, se entendermos as primeiras como:

“um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de seleccionar, ordenar
e modificar o curriculo dentro do sistema educativo, clarificando o poder e a autonomia que
diferentes agentes tém sobre ele” (Gimeno, 1988:129)

Explicitaremos um pouco mais estas questdes no ponto seguinte que trata das fases

de desenvolvimento curricular.
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4.4.1. Fases de desenvolvimento curricular
No sistema de ensino, o desenvolvimento do curriculo inicia-se geralmente pela

fase do curriculo prescrito (Gimeno. 1988) ou curriculo oficial (Goodlad, 1979 cit. Pacheco

1995% 56). Esta é a proposta curricular que emana da administragéo central para ser adoptada

pelo restante sistema escolar.

A segunda fase, corresponde ao curriculo apresentado (Gimeno 1988 cit. Pacheco,

1995* 57) aos docentes, através de instrumentos educativos como os livros e 0s manuais

escolares e corresponde também ao curriculo moldado (Gimeno, 1988) ou percebido

(Goodlab 1979 cit. Pacheco 1995% 57) constituidos por uma programagao efectuada pela
equipa de professores de uma escola e pelas planificagdes individuais dos docentes para
a sua disciplina, segundo o que esses mesmos professores perceberam da proposta formal

de curriculo emanada pelo poder central.

A terceira fase, caracteriza-se pelo currfculo real (Kelly 1980 cit. Pacheco 1995%

57)., ou curriculo em ac¢do (Gimeno, 1988) ou ainda curriculo operacional (Goodlad 1979
cit. Pacheco 1995% 57). Trata-se do curriculo que ¢ desenvolvido no dia a dia a nivel
da sala de aula.

Por seu turno, o curriculo posto em prética, tomando os contornos das situagoes
e das vivéncias que alunos e professores criam, recebe o nome segundo Gimeno (1988)
de curriculo realizado e segundo Goodlad (1979 cit. Pacheco 1995% 57) de curriculo
experiencial. _

Acresce referir que o curriculo realizado nas escolas raramente corresponde ao
curriculo determinado oficialmente, Estamos, neste caso, perante 0 que se costuma

denominar de curriculo oculto (Torres, 1995 cit. Pacheco, 1995% 57) e que se caracteriza

por abranger: “os processos e 0s efeitos que ndo estando previstos nos programas oficiais,

fazem parte da experiéncia escolar” (Pacheco 1995% 57).

Numa dltima fase, teremos o denominado o curriculo avaliado (Gimeno, 1988) que

define a avaliacdo dos alunos e dos professores, dos programas, e da escola.
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4.5. Organizacdo e desenvolvimento do curriculo

A organizagio e o desenvolvimento do curriculo, situa-se na interdependéncia de
diferentes realidades e praticas que o influenciam e condicionam: a politica, a sociedade,
a cultura, a escola, os professores, os pais. Deste modo. as propostas curriculares exprimem
uma visio sobre o saber e sobre o processo educativo que nio sdo assépticas relativamente
as diferentes realidades, anteriormente referidas.

Apoiados, entio, em diferentes possibilidades de conceber o saber e organizar o

curriculo € possivel encontrar:

]

Uma concepcio tradicional, em que se privilegia a transmissdo do saber que €

socialmente legitimado como fonte de poder ou de submissdo ao meio (curriculo

académico).

Uma concepcio tecnicista, em que se privilegia a transmissao do saber como

forma de integraciio no sistema social e produtivo (curriculo tecnologico).

Uma concepcio humanista, activista, em que se privilegia os interesses ¢ as

necessidades dos alunos, aos quais o saber deve dar resposta. Apela-se a que

os sujeitos aprendentes construam o seu saber como forma de realizacdo pessoal

e social.

Uma concepclio séeio-critica, em que se privilegiam os problemas sociais como

campo gerador de discussao critica, de propostas e de construgéo de conhecimento.
Neste contexto, o saber é considerado como algo que ndo pode ser imposto. O

conhecimento ¢ (resulta) acciio e da construgiio social que leva & emancipagdo

dos sujeitos na sociedade.

As concepgdes anteriormente descritas podem-se ligar diferentes formas de

estruturar o conhecimento. O autor Bernstein (1986) faz a seguinte classificacdo:

- Curriculos justapostos ou de colecciio. O conhecimento € compartimentado por
diferentes disciplinas com uma classificagdo ¢ enquadramento fortes (contetidos
nitidamente fragmentados com fronteiras rigidas, ndo deixando poder ao aluno

para decidir o que aprende e como aprende, nem ao professor pois ndo pode

passar os limites da sua disciplina).
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- Curriculos integrados. O conhecimento estd organizado em dreas de saber com
classificacdo e enquadramento fracos (conteidos que se interrelacionam, enfatiza-
se mais a produgio de conhecimento do que a transmiss@o e retine 0s professores

e os alunos em torno de ideias comuns esbatendo-se, assim, as fronteiras entre

os saberes).

Relativamente 2 gestdo curricular ela pode ir progredindo do modelo centralizado

para o descentralizado. Podemos afirmar que actualmente, as escolas, em relagdo ao poder

central, tem caminhado do primeiro modelo para o segundo, pois progressivamente tem
adquirido mais independéncia e os professores mais autonomia para decidir, implementar

e avaliar o curriculo. Isto é:

“q protagonismo pode oscilar entre dois extremos: a elaboraco do curriculo é tarefa exclusiva
dos érados detentores do ‘poder politico’ ou entdo. a elaboragao do curriculo é tarefa exclusiva
dos professores™ (Vilar, 1994: 41).

O primeiro caso, refere-se a um curriculo fechado que segundo o autor Vilar (1994:
40) pressupde: “uma proposta tendente a tipificar as intervenges educativas, independen-

temente da realidade contextual de intervengdo™.

Enquanto que o segundo caso descrito coloca-nos perante um curriculo aberto que

segundo 0 mesmo autor:

“possibilita a adaptagio da proposta geral a diferentes contextos, realidades e necessidades,
facilitando uma maior implicagdo do professor na programagdo, desenvolvimento e avaliagdo
do processo de ensino-aprendizagem™ (1994: 40).

Quanto 2 organizagdo interna do curriculo, podemos segundo Vilar (1994) optar
pof uma concepcdo analftica ou uma concepecao globalizadora. Isto €, ou “privilegiamos
um curriculo por disciplinas e/ou por dreas disciplinares ou, pelo contrdrio, um curriculo

em que o contetido € organizado em fungdo de totalidades significativas para os alunos”

(Vilar,1994: 40).
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O sistema de ensino portugués tem-se caracterizado por desenvolver curriculos na
linha das concepgdes tradicionais e tecnoldgicas, dando lugar a curriculos do tipo de
coleccdo, fechados, definidos centralmente e implementados sob uma concepgao analitica.
Contudo, podemos afirmar que cles tem evoluido pois cada vez mais ¢é reclamada a
autonomia, a participagdo e a intervengdo das escolas e dos professores na decisao curricular.
Desta atitude, resultam curriculos mais contextualizados, mais adaptados as necessidades
do meio e consequentemente uma actuagio docente mais adequada.

Ao nivel do Pré-escolar este problema nio se tem colocado. A falta de uma definic@o
curricular centralizada, tem possibilitado uma prética curricular na linha dos currfculos
abertos, integrados, desenvolvidos numa concepgdo globalizadora e em que 0 Educador
de Infancia tem total liberdade para definir e adaptar ao contexto, onde trabalha, uma
proposta de intervengdo educativa, tenha ela assumido, ou ndo, contornos curriculares

L

formais.
4.6. Modelos de organizacao curricular

As componentes curriculares - contetidos, experiéncias de aprendizagem, objectivos,
estratégias, recursos ¢ avaliagdo - podem ser organizadas ou estruturadas de diversas formas.
Esses formatos dao origem a modelos curriculares diferentes.

Assim, um modelo de organizacfo curricular €, segundo Taba (1962):

“um modo de identificar os elementos curriculares bdsicos e de estabelecer as relagdes que
entre eles se afirmam, indicando os principios e formas que estruturam tais elementos num
todo curricular e postulando condigdes de realizagdo pratica” (cit. Ribeiro, 1995: 79).

Como tal, ao escolhermos um modelo curricular estamos a optar consciente e
deliberadamente por uma determinada concepgdo de curriculo e por uma dada forma de
encarar o ensino - aprendizagem.

Assinale-se, no entanto, a diversidade de modelos de organizagdo curricular, gue

¢ possivel encontrar na literatura, e pelos quais se pode optar. Aqui, analisaremos em
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seguida os quatro modelos que sao habitualmente considerados como 0s mais correntes,

segundo o autor Ribeiro (1995).

4.6.1. Modelo baseado em Disciplinas

Os contetidos curriculares estio organizados, compartimentados e circunscritos em
diferentes disciplinas.

O processo de ensino-aprendizagem determind, em cada disciplina, como s¢
organizam e sequenciam esses contetidos e que método e estratégias se devem usar para
que a sua transmissdo seja efectiva.

Dos contetidos curriculares decorre a explicitagiio dos objectivos de ensino aos quais
se d4 grande importincia.

A avaliago ¢ feita em fungdio dos objectivos privilegiando-se, por iss0. 0 produto.

4.6.2. Modelo baseado em Niicleos de Problemas/Temas Transdisciplinares

Este modelo tem por base o tratamento de temas ou problemas que tem origem
em preocupacdes sociais ou pessoais.

Tal perspectiva requer uma integragéo das vdrias dreas do saber de forma a possibilitar
uma visio global do problema. Recorre-se sobretudo a proposta ou a negociacdo de temas
-corn os alunos para posteriormente serem trabalhados em grupo ou individualmente pelos
Mesmos.

Em suma, neste modelo os conhecimentos estao estruturados em ntcleos tematicos

de interesse social numa légica de organizagdo transdisciplinar.

4.6.3. Modelo baseado em Situa¢des e Fungdes sociais

Este modelo caracteriza-se por privilegiar os conhecimentos, as actividades e as
aptidoes que tenham utilidade social. Assim, € dos problemas sociais que decorrem as
experiéncias curriculares que a escola proporciona.

As disciplinas ¢ os seus contetidos servem o tema em estudo. Isto é, os contetidos

a serem trabalhados sio seleccionados em fungdo do conhecimento e da clarificagdo do
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problema, em estudo. Deste modo, os contetidos disciplinares, tem um papel instrumental
ou funcional relativamente aos temas que se seleccionam.
E um modelo curricular que se estrutura na base das experiéncias e das actividades
ligadas s “fungdes sociais ou quadros de vida permanentes” (Ribeiro, 1995: 87) dos alunos.
Os objectivos, sdo perspectivados como meios. COMO um percurso do individuo
e ndo tanto como um fim, um resultado a atingir.

As estratégias e os materiais s3o variados e facilitam a pesquisa e a aquisi¢do do

conhecimento do tema.

O professor é um facultador de experiéncias e o aluno um elemento activo na

resolucdo e estudo dos problemas.

O meio e a comunidade sdo entendidos, neste modelo, como um recurso da escola

e do desenvolvimento curricular.

4.6.4. Modelo centrado no Educando

Este modelo também pode ser denominado de modelo baseado em actividades ou
nas experiéncias das criangas.

Enfatizam-se sobretudo os interesses e as necessidades dos alunos. Parte-se do
principio de que o individuo aprende interagindo com 0s oOutros € com 0 meio.
. Deste modo, o curriculo organiza-se por actividades que promovem a socializa¢ado
da crianga com s outros € por experiéncias que levam a crianga a construir 0 seu proprio
conhecimento. E, a este propdsito que Ribeiro refere que: “sé se aprende efectivamente
o0 que se experiéncia, 0 que se constréi activamente, 0 que se realiza, na sequéncia de
necessidades e interesses proprios”. (1995: 88).

Nesta perspectiva, construtivista do conhecimento, os contetidos disciplinares sao
entendidos como meios pelos quais a crianga realiza as suas experiéncias.

Este modelo estrutura-se segundo actividades, experiéncias, centros de interesse. E
necessariamente um modelo de organizacgdo curricular que no se identifica com estruturas
rigidas e esquemas preestabelecidos ao momento da acgio. Caracteriza-se por uma grande

flexibilidade programdtica. Tal, ndo significa que se conduz uma intervengao educativa, ao
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sabor do improviso e da espontaneidade da crianga e do professor. Antes pelo contrério,
devem-se prever actividades e experiéncias que encorajam o envolvimento da crianga
e enriquecem as suas aprendizagens.

Neste modelo também se valoriza a individualidade de cada crianga € o seu ritmo
préprio, daf que, os objectivos sejam encarados como processo € nao como produto. Isto
é, a preocupagio situa-se mais na qualidade do envolvimento da crianga nas experiéncias
¢ ndo tanto nos resultados das mesmas.

Deste modo, enfatizam-se também os processos informais de avaliagdo em que o
aluno tem espago para neles participar.

Por seu tﬁmo, os contetidos “sdo seleccionados com base nas actividades, projectos
e interesses em jogo” (Ribeiro, 1995: 89) dentro dos principios da aprendizagem
significativa e da integragio dos saberes.

As estratégias e as actividades de aprendizagem devem ser variadas e motivadoras
levando a crianca & acgdio e & concretizagdo dos seus interesses e projectos.

Neste modelo, salienta-se o trabalho de projecto e uma organizacdo curricular que
d4 lugar ao trabalho de grupo e 2 flexibilidade no que diz respeito a organizacio do tempo
e dos espagos-aula porque tem que estar de acordo com o tipo de actividades e experiéncias

que estdo a ser vividas.
O professor é encarado como um facilitador das actividades dos alunos. Por seu
turno, os alunos sdo sujeitos activos do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.
Este ¢ um modelo que se adequa, bastante bem. aos programas de Educagao Pré-
escolar, e que tem vindo a ser adoptado com grande sucesso sobretudo porque respeita
os interesses e as necessidades das criancas; porque segue os principios da aprendizagem
significativa e da globalizagdo do saber; e finalmente porque assenta na autonomia, na

construcio do saber e na motivagdo intrinseca, como factores de desenvolvimento da

crianga, aspectos que sdo essenciais neste nivel etério e educativo.

4.7. Os modelos pedagégicos e o curriculo na Educagdo Pré-escolar

Dadas as caracteristicas particulares da Educacio Pré-escolar € possivel encontrar

modelos curriculares especificos, deste sector educativo.
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Assim, o autor Weikart (1972 cit. Reis, 1987: 165) classifica os curriculos, em

Educacio Pré-escolar, segundo o seu grau de estruturacéo do seguinte modo:

| PAPEL DO PROFESSOR |
INICIA
i
Curriculo Curmiculo estruturado i
programado mas aberto !
PAPEL
Do RESPONDE INICIA
ALUNO
Curriculo de Curmiculo centrado
custodia na crianga
RESPONDE

Fig. 5 - Modelos de curriculo

O curriculo programado é fortemente estruturado. Os objectivos, 0s processos de
ensino e as actividades realizadas tem em vista a preparagdo da crianga para as exigéncias
que terdo de enfrentar na escola.

Assim, o curriculo é centrado na iniciativa do Educador de Infancia que prepara
as “ligBes” decidindo o que as criangas devem aprender ¢ COmo. O Educador de Infancia
fica 2 espera da resposta das criangas relativamente a aprendizagem que lhe foi proposta.
Deste modo, a aprendizagem verifica-se através dos comportamentos, € competéncias
adquiridas e dos objectivos atingidos. Este modelo baseia-se, essencialmente, nas Teorias
de Aprendizagem por Reforco.

O programa Bereiter-Engelman pode ser incluido neste modelo curricular.

O Curriculo estruturado mas aberto é caracterizado por valorizar a dimensdo do

desenvolvimento cognitivo. Tem a preocupago de preparar a crianca de modo a conseguir -
sucesso no futuro escolar. Assim, valoriza a dimensdo da crianca que pensa, que descobre,
que estabelece relagdes, que da solugdes para 0s problemas e que verbaliza a compreensao

das situagdes. Apesar, da crianga ter um papel activo na sua aprendizagem, o Educador
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de Infancia, neste tipo de curriculo, possui um plano estruturado que lhe permite “organizar
o ambiente fisico, as experiéncias e fornecer as sequéncias de materiais” (Reis, 1987:
166). Deste modo, o curriculo € estruturado mas aberto na fase de implementagdo porque
o Educador de Infincia no momento de o operacionalizar “terd de estar atento para por
o plano de actividades de acordo com as necessidades da crianga” (Reis, 1987: 166).

Neste modelo curricular é valorizada tanto a iniciativa do educador como da crianca.

Baseado na Teoria cognitiva de Piaget é exemplo deste tipo de curriculo o Modelo
High-Scope (Bairrdo, 1992%).

O Curriculo centrado na crianca é caracterizado por perspectivar o desenvolvimento
da crianca de uma forma integral. Ao valorizar 0s aspectos socio-afectivos proporciona
a crianca a livre escolha de actividades, realga o jogo livre e os estimulos do meio ambiente.

Daf que, a acgio do Educador de Infancia se baseie nos interesses e necessidades
das criangas centrando nestes as actividades que desenvolve. Deste modo, as actividades
tem um caracter espontaneista ¢ o Educador de Infancia responde “‘as iniciativas da crianca,
de maneira compreensiva e para lhe servir de apoio™ (Reis, 1987: 166).

A accio do adulto ndo segue nenhum plano curricular pois, teoricamente, baseia-

se “numa crenca implicita no desenvolvimento esponténeo e harmonioso das necessidades
das criangas” (Reis, 1987: 166).
| Sendo um curriculo que encoraja as criangas a seguirem 0s seus proprios interesses
e iniciativas corresponde, numa versdo integral, a chamada Pedagogia de Situagao (que
se baseia nas Teorias da ndo-directividade, em Correntes da Filosofia existencialista e
na Teoria psicanalitica).

Numa versio mais “soft” (centrada na crianga mas também no educador) pode-
se considerar que a chamada Pedagogia de Projecto também se enquadra, de certa forma,
neste modelo curricular.

E que, neste modelo pedagdgico a crianga, 0s seus interesses e necessidades sdo
o centro ¢ a preocupacio do Educador de Infancia, pois este na tentativa de Ihes dar resposta
cria um ambiente rico e diversificado, d4 iniciativa & crianga, mas também, toma iniciativa

e propde actividades. Aqui, o Educador ¢ um dos elementos do grupo, e como tal, pode
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fazer propostas ¢ introduzir informagdes que vdo enriquecer e ajudar a concretizag@o da
accio.

Neste modelo, o Educador de Infincia é um facilitador mas também é um gestor
de aprendizagens. Deste modo. apesar de se basear nas necessidades ¢ interesses das
criancas, o Educador de Inféncia, tem inten¢bes de aprendizagem e desenvolvimento,
que, nalguns casos, se pode concretizar um plano prévio (escrito ou mental), aberto e
flexivel e que orienta a sua intervencdo a longo, a médio ou a curto prazo.

Este modelo de Educagio de Infincia tem raizes na concepgao de Projecto idealizado
e desenvolvido por Dewey e Kilpatrick e em teorias pedagdgicas que tem raizes na Escola
Nova.

Finalmente, o Curriculo de Custddia, com meras fungdes de guarda e disciplina

das criancas caracteriza-se sobretudo por uma preocupagio com a saide fi sica das mesmas
e com aquisi¢io de alguns hébitos sociais. Este programa encontra-se, segundo Reis (1987),

hoje, totalmente ultrapassado.
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CAPITULO V
METODOLOGIA

5.1. Opg¢oes metodoldgicas

Em investigacdo educacional sdo diversas as possibilidades e as opcoes metodoldgicas
a serem utilizadas.

Porém, enquanto a investigagdo quantitativa se orienta para a produgzo de proposigdes
generalizdveis e com validade universal decorrentes de um processo experimental,
hipotético-dedutivo e estatisticamente comprovado, a investigag@o qualitativa orienta-se
por uma perspectiva hermenéutica e interpretativa dos fenémenos educativos procurando,
desse modo, compreender o fenémeno educativo a partir da indug¢ao dos significados dos
préprios contextos na sua singularidade e complexidade.

Assim, e dado que a escolha da metodologia se deve fazer em fungdo da natureza
do problema a estudar (Pacheco, 1995b) consideramos pertinente seguir uma metodologia
de investigacdo qualitativa ou interpretativa pois pensamos que seria a mais adequada
para perceber a problemética desta investigagdo - compreender se um curriculo oficial
do Ministério da Educacdo para a Educagdo Pré-escolar pode contribuir para o
fortalecimento da identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia - a partir das
representagdes e das percepgdes interiores dos sujeitos.

E que, tal como refere Lefébvre (1990 cit. Pacheco, 1995b: 16) pretendemos efectuar
uma investigacio “das ideias, da descoberta dos significativos inerentes ao proprio
individuo, j4 que ele € base de todo a indagagdo™.

Ainda, nesta dissertagdo, optamos por seguir uma posi¢do epistemoldgica de cariz
qualitativo porque como ndo existe nenhuma investigagao empirica, pelo menos do nosso
conhecimento, sobre a problemdtica em causa, quisemos efectuar o seu estudo de uma
forma heuristica e exploratéria. Esta dimensao de pesquisa enquadra-se, naturalmente,

numa abordagem de cardcter qualitativo.
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As pesquisas qualitativas interessam-se mais pelos processos do que pelos produtos
(Bogdan e Biklen, 1994; Ludke e André, 1986) e preocupam-se mais com a compreensao
e a interpretacio de como os factos e os fendmenos se manifestam do que em determinar
causas para OS mesmos.

As investigacdes qualitativas privilegiam, essencialmente, a compreensao dos
problemas a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo. Neste contexto, Bogdan
e Biklen (1994) consideram que esta abordagem permite descrever um fenémeno em
profundidade através da apreenso de significados e dos estados subjectivos dos sujeitos
pois, nestes estudos, hd sempre uma tentativa de capturar compreender, cOm pormencr,
as perspectivas e os pontos de vista dos individuos sobre determinado assunto.

Deste modo, entre as técnicas de pesquisa qualitativa, a técnica de entrevista (que
utilizamos nesta investigagdo) é uma das que melhor dd resposta as caracteristicas
anteriormente referidas. E que, esta técnica coloca o investigador num contacto directo
e aprofundado com os individuos e permite compreender com detalhe o que eles pensam
sobre determinado assunto.

Dado o pormenor pretendido, a maioria dos estudos, deste tipo, sd0 efectuados com
pequenas amostras de sujeitos. (Bogdan e Biklen, 1994; Ludke € André, 1986).

B A investigacdo qualitativa entende cada fendmeno ou experiéncia como sendo tnico
e singular e € sob esse prisma que ele deve ser estudado.

Neste contexto, pode-se dizer que o principal interesse, destes estudos, ndo € efectuar
generalizagdes mas antes particularizar e compreender os sujeitos € 0s fenémenos na sua
complexidade e singularidade.

Assim, em oposigdo as afirmagdes universais € d explicacdo dos fenémenos numa
causalidade linear preferimos, nesta dissertagdo, a descri¢do concreta das experiéncias
e das representagdes dos sujeitos que conduzem a uma compreensdo espiroidal dos
fenémenos (Woods, 1987; Bogdan e Biklen, 1994).

Neste quadro, ndo nos interessa determinar relagoes de causa e efeito numa relagdao
linear nem, tdo pouco, explicar fenémenos, provar hipéteses e estabelecer leis gerais —

pressupostos de uma perspectiva de investigagao positivista - mas possibilitar a
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transferibilidade do que se descobriu a outras situacdes e sujeitos. Como referem Bogdan
¢ Biklen “a preocupac@o central ndo € a de se os resultados sao susceptiveis de generalizagao,
mas sim a de que outros contextos € sujeitos a eles podem ser generalizados™ (1994:66).

Na pesquisa qualitativa parte-se do pressuposto que a construgdo do conhecimento
se processa “de modo indutivo e sistemdtico, a partir do préprio terreno, a medida que
os dados empiricos emergem” (Lefébvre, 1990 cit. Pacheco, 1995b:16) ao contrario da
abordagem quantitativa que procura comprovar teorias, recolher dados para confirmar
ou infirmar hipéteses e generalizar fendmenos e comportamentos.

Assim, em investigacdo qualitativa a teoria surge a partir da recolha. andlise, descri¢do
e interpretac@o dos dados. E o que Glaser e Strauss (1967) designam de “teoria

fundamentada” (cit. Bogdan e Biklen, 1994) porque:

“as abstracgdes sdo construidas 2 medida que os dados particulares que foram recolhidos
se vio agrupando. Uma teoria desenvolvida deste modo procede de ‘baixo para cima’ (em
vez de ‘cima para baixo’), com base em muitas pegas individuais de informacédo recolhida
que sdo inter-relacionadas” (cit. Bogdan e Biklen. 1994:50).

O processo de produgdo de conhecimentos, nesta perspectiva, dd-se & medida que
se recolhem e analisam os dados (Bogdan e Biklen, 1994). Utilizando uma imagem podemos

dizer que o desenvolvimento da investigagdo se parece a um funil porque:

“no inicio hd questdes ou focos de interesses muito amplos, que no final s tornam mais
directos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos & medida que o estudo
se desenvolve” (Ludke e André, 1986:13).

Os investigadores qualitativos “abordam o mundo de forma minuciosa” (Bogdan
e Biklen, 1994) na tentativa de ilustrar, de forma mais completa possivel, as situagdes
e as experiéncias dos sujeitos. Nesta busca profunda de conhecimento da realidade todos
os detalhes sdo importantes (Ludke ¢ André, 1986). deste modo, os dados colectados,
neste tipo de investigagdo, sdo predominantemente descritivos pois a “descri¢do funciona
bem como método de recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape

ao escrutinio” (Bogdan e Biklen, 1994: 49).
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Como j4 foi anteriormente referido o objectivo principal da abordagem qualitativa
¢ 0 de compreender de uma forma global as situagdes. as experiéncias e 0s significados
das acgdes e das percepcdes dos sujeitos através da sua dilucidagdo e descric@o (Bogdan
¢ Biklen, 1994).

Deste pressuposto decorre, ainda, outra reflexdo que importa explicitar. Ao
afirmarmos que os dados, neste tipo de investigagdo, sio produzidos e interpretados pelo
investigador supdem-se, que ¢ possivel, que eles reflictam a sua subjectividade,
envolvimento e cunho pessoal. Daf que Bogdan e Biklen (1994:67) refiram que “os dados
carregam o peso de qualquer interpretagdo”.

Apesar disso, procura-se, em investigagio qualitativa, nao deixar ir demasiado longe
a subjectividade desse envolvimento para nao enviesar o conhecimento e a interpretagado
da realidade.

Assim, foi através do rigor e da abrangéncia da recolha e andlise dos dados, de
uma leitura articulada dos dados com uma contextualizacio tedrica e de uma postura de
omissdo de opinides pessoais (Bogdan ¢ Biklen, 1994) — embora conscientes de que €
pelo processo de identificagdo e reconhecimento da subjectividade do investigador que,
na abordagem qualitativa, se lida com os enviesamentos ¢ se limita as ilacdes do senso
comum (Ludke e André, 1986) — que procuramos levar a cabo o processo de producio

de conhecimentos, nesta dissertagao.

Em sintese, e com base nos pressupostos até aqui enunciados, sobre a investigagdo
qualitativa, serd importante explicitar a perspectiva epistemolégica que configurou a
producio de conhecimentos do presente estudo.

Assim, nesta dissertagio, ao questionarmos os sujeitos de investigagdo, com 0
objectivo de perceber aquilo que eles pensam e experimentam sobre a problematica em
causa, valorizamos mais a compreensio dos significados dos sujeitos do que a explicagdo
dos mesmos.

Ao interrogarmos apenas um grupo de Educadores de Infincia procuramos

descobrir principios védlidos num determinado contexto e ndo generalizagbes universais.



Orientacdes curriculares para a Educacio Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 118

Tivemos, também, em conta a complexidade dos fenémenos que caracterizam as
pesquisas em Educagdo e por isso visamos a descri¢ao dos contextos, e dos significados
dos sujeitos em vez das contagens e da codificagdo quantificavel.

Ao abordar os sujeitos de investigagdo procuramos ilustrar como se manifesta o
problema em causa através das representagdes dos entrevistados, sobre o assunto,
valorizando mais os processos do que os produtos.

Privilegiamos, ainda, a indugdo analitica dos dados que emergem ¢ nao a deducdo
a partir de teorias prévias e da verificagdo de informagGes.

Esta perspectiva foi a que nos pareceu mais pertinente e adequada para abordar
¢ compreender o problema em estudo.

Neste quadro, e porque a narrativa pessoal vai de encontro aos pressupostos
anteriormente referidos e permite captar profundamente os pontos de vista, as percepgdes
e as representagdes dos sujeitos sobre um assunto consideramos a entrevista como a
técnica de reéolha de dados a privilegiar neste estudo.

Assim, nesta investigacio através de entrevistas semi-estruturadas procuramos que
os Educadores de Infincia, interrogados, revelassem como um curriculo oficial do
Ministério da Educagdio para a Educagdo Pré-escolar poderia contribuir para o
fortalecimento da identidade do seu grupo profissional.

Com base nestes pressupostos iremos, nos pontos seguintes, deste capitulo, descrever

os passos metodolégicos que foram dados ao longo do percurso da investigagao empirica.

5.2. Sujeitos de investigacao

Antes de iniciarmos este ponto do trabalho gostarfamos de relembrar o que foi
explicitado no capitulo I desta dissertagdo, sobre as caracteristicas do plano de investigagao
da metodologia qualitativa e que por nds foi adoptado neste estudo.

Em investigagdo qualitativa os planos evoluem a rﬁcdida que os investigadores vao
caminhando na execugdio do trabalho de pesquisa. Recordamos aqui que segundo Bogdan
e Biklen “é o préprio estudo que estrutura a investigagdo, ndo ideias preconcebidas ou

um plano prévio detalhado™ (1994:83) que conduz a investiga¢do.
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Assim, colocamo-nos na perspectiva de que seria a experiéncia e os factos encontrados
no percurso de execugdo do trabalho que nos indicariam passo a passo como proceder
e que decisdes tomar relativamente as etapas e a orientagdo da investigagdo.

Foi nesta postura que nos colocamos quando demos inicio 2 elaboragdo deste trabalho.
Como tal, quando chegou o momento de partir para o terreno e entrevistar os Educadores
de Infancia ndo tinhamos estabelecido definitivamente qual seria a amostra para estudo,
embora partissemos do pressuposto que em investigacdo qualitativa se trabalha com
amostras mais pequenas, do que em investigagdo quantitativa, e que no primeiro caso
as amostras tendem a ser intencionais, enquanto que as segundas sdo aleatérias (Bogdan
e Biklen 1994; Almeida, e Freire, 1997).

Daf que tivéssemos definido fazer incidir as entrevistas sobre um grupo de Educadores
de Infincia adoptando, como cuidado metodolégico, de selecgio, usar mais do que um
critério prévio, para reduzir as possibilidades de enviesamento dos dados.

Assim,h os profissionais deveriam:

- Possuir mais de 4 anos de experiéncia profissional (pois poderiam representar
com mais consisténcia a opinifio do grupo profissional geral dos Educadores de
Infincia).

- Trabalhar sem um programa ou curriculo especifico (estruturado e formalizado).
Aqui consideramos que o grupo dos Educadores de Infincia que trabalha no
Modelo da Pedagogia de Projecto representava particularmente bem esta condigdo.

- Trabalhar em Estabelecimentos do Ensino Particular ¢ Cooperativo - EEPC; em
Instituigdes Particulares de Solidariedade Social - IPSS’S; e na Rede Piiblica
do Ministério da Educagdo - RP (pois consideramos que quanto mais
representativos, em conjunto, fossem os profissionais das diferentes instituigoes
de Educagdo Pré-escolar, mais consistentes seriam os dados em relag@o ao grupo
profissional total (Woods,1987; Almeida e Freire, 1997) ).

- Desconhecer as Orientacdes curriculares para a Educagdo Pré-escolar.

Neste caso, e de acordo com Bogdan e Biklen (1994) e Almeida e Freire (1997)
tratou-se de um método ndo probabilistico de amostragem, que se revela muito

titil quando se pretende estudar determinado grupo e nao amostras de sujeitos.
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Para explicitar melhor esta nogdo atentemos & defini¢ao que Almeida e Freire nos

apresentam:

“A diferenciacio entre grupos e amostras de sujeitos prende-se, por um lado, com o nimero
de efectivos considerados (menor, em geral, no caso dos grupos) e, por outro, com ametodologia
de amostragem seguida (menos aleatdria no caso dos arupos)” (1997: 104-105)

Nesta linha podemos dizer que se tratou de uma amostra intencional tal como ela

é definida por Almeida e Freire na medida em que:

“determinado grupo de individuos ‘representa’ particularmente bem determinado fendmeno.
opiniio ou comportamento e, por esse facto, s3o escolhidos para o seu estudo” (1997:105).

Acresce ainda referir que os estudos de grupos trazem vantagens quando se pretende
estudar determinado assunto em profundidade mas, por outro lado, perde-se “qualquer
possibilidade de generalizagdo dos dados e das conclusdes obtidas para outras situnagdes
ou amostras para além daquelas em que a investigagdo se concretizou” (1997:104).

Segundo os mesmos autores (1997) este procedimento € igualmente frequente em
estudos exploratérios. Deste modo, 0s pressupostos, anteriormente descritos, estavam de
acordo com o estudo que desejdvamos levar a cabo.

Partimos para o terreno ¢ 4 medida que famos realizando as entrevistas fomo-nos
apercebendo das necessidades e por isso do niimero de sujeitos a entrevistar. Assim, no

total foram entrevistados os seguintes Educadores de Infincia:

EEPC l IPSS i RP
N.° de sujeitos 3 ! 3 Ii 4
Total 12

Fig. 6 - Total de sujeitos entrevistados

As entrevistas efectuadas ao grupo de doze Educadores de Infancia teve como

objectivo conhecer, de uma forma abrangente, a problemadtica em causa, e assim passar
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de uma fase inicial de ingressdo no conhecimento da temética para uma fase posterior
de maior aprofundamento. Tal facto. permitiu-nos ainda, a se guir, seleccionar aleatoriamente
e utilizar, na fase de andlise dos dados, somente, uma parte (nove) destas entrevistas
(processo que explicaremos noutro ponto desta dissertacio).

Deste modo, podemos considerar que os Educadores de Infancia que constituiram

o grupo intencional e final desta pesquisa foram:

EEPC | IPSS RP
N.° de sujeitos 3 3 3
Total 9

Fig. 7 — Total de sujeitos entrevistados e seleccionados
para constituir o grupo final de investigagdo.

5.3. Recolha de dados

Entre as técnicas de recolha de informagdes, disponiveis em metodologia qualitativa,
a entrevista ¢ uma das mais utilizadas.

Segundo Ludke e André (1986) a técnica de entrevista desempenha um papel
importante na actividade cientifica e especificamente na pesquisa em educag@o.

Sendo a entrevista “uma conversa entre o entrevistado e um entrevistador que tem
0 objectivo de extrair determinada informagdo do entrevistado™ (Moser ¢ Kalton, 1971
cit. Bell, 1997:118) esta, permite captar a informagdo desejada de uma forma directa e

*

imediata “praticamente com qualquer tipo de informante ¢ sobre os mais variados topicos’
(Ludke e André, 1986: 34).

A técnica de entrevista possibilita, também, ter acesso a0 que as pessoas pensam
sobre determinado assunto, aos seus pontos de vista, aos seus valores. No fundo permite
aceder aos significados que as pessoas atribuem as “coisas™ e as situagdes (Ludke e André,
1986) respeitando, como refere Quivy e Campenhoudt “os seus proprios quadros de

referéncia — a sua linguagem e as suas categorias mentais” (1992:195).
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Deste modo, a entrevista possibilita um “grau de profundidade dos elementos de
anilise recolhidos” (Quivy e Campenhoudt, 1992:195) que constituem uma das grandes
vantagens desta técnica.

Como j4 foi anteriormente referido, nesta investigagdo, a recolha de dados foi
realizada através de entrevistas semi-estruturadas. Ludke e André explicitam a nogdo de

entrevista semi-estruturada a partir da seguinte definig@o:

“a entrevista semi-estruturada, (€ aquela) que se desenrola a partir de um esquema bdsico,
porém nio aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessdrias adaptagdes™

(1986 :34).

Estas entrevistas pelo seu grau de flexibilidade e maleabilidade de aplicagdo sao,
segundo Quivy e Campenhoudt (1992), consideradas apropriadas para recolher dados em
estudos exploratdrios, como acontece nesta investigacao.

Assim, foi construido um guido de perguntas que permitiu ao entrevistador, por
um lado, “levantar uma série de tépicos” (Bogdan e Biklen. 1994:135) e ndo fugir, durante
a entrevista, demasiado ao assunto em estudo. E, por outro lado, no desenrolar da entrevista,
possibilitou ao entrevistado definir o seu contetdo.

Quivy e Campenhoudt esclarecem a fungio do guido das entrevistas semi-estruturadas

através das seguintes consideracdes:

“Geralmente o investigador dispde de uma série de perguntas — guias, relativamente abertas,

a propdsito das quais é imperativo receber uma informagio da parte do entrevistado. Mas
ndo colocard necessariamente todas as perguntas na ordem em que as anotou € sob a formulagao
prevista. Tanto quanto possivel, ‘deixard andar’ o entrevistado para que esie possa falar
abertamente, com as palavras que desejar e na ordem que lhe convier™ (1992 : 194).

Foi neste quadro flexivel que nos colocamos quando elaboramos o guido e realizamos
todas as entrevistas, desta investigacao.

Importa, ainda, referir que, no infcio deste percurso, elaboramos, nestes moldes,
um primeiro guido (Anexo 1) e uma primeira entrevista com o objectivo de obter

informagdes para a reformulagio do referido guido (detectando dificuldades no
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entendimento das questdes; detectando questdes mal formuladas; detectando o nivel de
compreensdo da linguagem e detectando a pertinéncia das questdes), bem como, de
possibilitar o treino da entrevista.

Assim, efectuamos uma primeira reformulacdo do respectivo guifio (Anexo 2) que
nos permitiu passar para a fase de recolha de dados, propriamente dita, com mais certezas

acerca da validade do guifo que tinhamos construido. E que segundo Ludke e André

“uma das principais distor¢des que invalidam frequentemente as informacdes recolhidas por
uma entrevista € justamente o que se pode chamar de imposicdo de uma problemdtica (...).
Muitas vezes, apesar de se utilizar de vocabuldrio cuidadosamente adequado ao nivel de
instrucio do informante, o entrevistador introduz um questionamento que nada tem a ver
com o seu universo de valores e preocupagdes. E a tendéncia do entrevistado, em ocasides
como essas, é a de apresentar respostas que confirmem as expectativas do questionador
resolvendo assim a maneira mais facil uma problemdtica que ndo € a sua” (1986. :35)

Para garantir a validade e a fiabilidade das entrevistas tivemos, também, em conta
algumas exigéncias e cuidados, recomendados por alguns autores, nesta fase de recolha
dos dados.

Assim, ao longo do percurso de realizagdo das entrevistas respeitamos 0s critérios
de selecgio dos entrevistados, estabelecidos a partida, e referidos anteriormente, para evitar,
‘tanto quanto possivel, os enviesamentos dos dados.

Previamente a0 momento da entrevista, contactamos pessoalmente ou por telefone
os sujeitos de investigagdo onde os informamos sobre “os objectivos da entrevista” (Ludke
e André, 1986:37) e garantimos que as informagdes fornecidas seriam “utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa” (Ludke e André, 1986:37) respeitando o sigilo €
o0 anonimato dos informantes (Ludke e André, 1986; Bodgan e Biklen, 1994). Este contacto
serviu, igualmente, para obter a adesio e o consentimento dos sujeitos para participar
na investigaciio, através da realizagdo da entrevista.

ApGs 0 consentimento dos sujeitos, neste primeiro contacto pessoal ou telefénico,
marcamos a data, a hora e o local para realizar a entrevista.

Acresce referir que todos os Educadores de Infancia contactados acederam a realizar

a entrevista com disponibilidade ¢ interesse em colaborarem.
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A maioria dos entrevistados preferiu o local de trabalho para realizar a entrevista,
outros optaram por a efectuar num local fora deste. Assim, um entrevistado optou por
realizar a entrevista na sua prépria casa, enquanto trés aceitaram a oferta do entrevistador
de as realizar na sua habitacdo e outros dois no local de trabalho do entrevistador.

Procuramos, em qualquer destes locais, encontrar um espago adequado a realizagdo
da entrevista - reservado, sem rufdos perturbadores da atengéo, cémodo e que permitisse
ndo ter interrupgoes.

As informacdes sobre sigilo e anonimato foram sempre repetidas aos sujeitos no
inicio de cada entrevista. E apés termos pedido o consentimento para gravar a conversa
garantimos aos informantes a possibilidade de corrigir alguma resposta apés o final da
entrevista ou depois da transcri¢do das mesmas (Woods, 1987).

No grupo de entrevistados, deste estudo, nenhum manifestou a necessidade de
requerer esse direito o que, nesta dimens@o, garante a validade dos dados obtidos.

No decorrer das entrevistas procuramos, também, criar um clima de conforto,
confianga, empatia, credibilidade e relagdo (Woods, 1987; Ludke e André, 1986; Bogdan
e Biklen, 1994) para que o entrevistado se sentisse & vontade para falar e se expressar

livremente.

Para criar este clima é importante que o entrevistador encoraje 0s entrevistados a

falarem.

Assim, estar atento; acenar com a cabeca; utilizar expressoes faciais adequadas;
e ndo emitir juizos de valor acerca do que o entrevistado revela (Woods, 1987; Ludke
e André, 1986; Bogdan e Biklen, 1994) sdo, entre outras, algumas das atitudes do
entrevistador que ajudam 2 estimulagdo das respostas.

Saber ouvir é outra atitude do entrevistador que ajuda a criar um clima propicio
3 entrevista. Ouvir pacientemente o que a pessoa tem para dizer nao interrompendo ou
desviando as respostas, “como se ela fosse potencialmente desvendar o mistério que €
o modo de cada sujeito olhar para 0 mundo” (Bogdan e Biklen, 1994:137), sdo algumas

das atitudes que desenvolvem um sentimento de confianga e relagdo facilitadora da

comunicagio.
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Igualmente, saber esperar nos momentos de siléncio e saber utiliza-los para colocar
uma questdo apropriada sdo atitudes que favorecem o fluir da comunicacdo.

Por vezes torna-se necessdrio fazer perguntas de esclarecimento ou de especificagdo
sobre 0 que o sujeito estd a dizer. Neste caso, como referem Bogdan € Biklen, quando
ndio se conseguir compreender o que o entrevistado estd a exprimir “faga perguntas, nao
com o intuito de desafiar, mas sim de clarificar™ o assunto (1994:137).

A técnica de entrevista (semi-estruturada) requer flexibilidade por parte do
entrevistador (Bogdan e Biklen, 1994) para, sem condicionar as respostas, tentar captar
com detalhe o que vai no interior do entrevistado.

Os cuidados, anteriormente relatados, fazem parte de um conjunto de exigéncias
que Ludke e André referem ser necessdrio, devido a “um muito grande respeito pelo
entrevistado™ (1986:35) e que os bons entrevistadores devem possuir. Quanto a nds, ao
longo do percurso das entrevistas, procuramos ler sempre estas referéncias presentes.

Acresce de resto dizer que, como foi anteriormente descrito, as entrevistas foram
flexivelmente orientadas por um guifo (Anexo 2) contendo 0s pontos principais sobre
a problemdtica desta investigacao.

Assim, o corpo principal do guido, que utilizamos na fase de realizagdo das entrevistas,
_continha os seguintes topicos:

- Dados de identificacio (pessoal, académica e profissional)

- Concepgio de Educagio e de Crianga /Infancia

- Perspectivas sobre Curriculo do Pré-escolar

« Ao nivel das decisdes do Ministério da Educacao
« Ao nivel das decisdes dos Educadores de Inféncia

- Papel do Educador de Infancia.

- Organizagio do espago e materiais

- Organizagio do tempo

- Organizacdo das actividades

- Modelos de intervencdo educativa

- Identidade profissional
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Procuramos, nas entrevistas, efectuar todas as questdes contidas no guido embora
nem sempre pela ordem af indicada, dependendo este facto do desenvolvimento da propria
entrevista.

Ao fim de algumas (quatro) entrevistas foi possivel comegar a compreender como
a problemitica estava a ser abordada, pelos entrevistados, ¢ de novo rever o guido de
entrevista.

Assim, nesse momento, consideramos oportuno, para alargar o conhecimento da
problemitica, efectuar algumas pequenas alteragSes a0 guido de entrevista reformulando
ou retirando algumas questdes e incluindo novas. (Anexo 3).

Deste modo, agrupamos um conjunto de questdes (jd existentes no guiao) num t6pico
independente a que se deu o nome de:

- Contetidos/aprendizagens.

Retiramos o tépico:

- Papel do Educador de Infincia (por considerarmos que a entrevista era longa e
as respostas fugiam a temadtica em estudo).

Finalmente, acrescentamos um outro tépico ao guido:

- Processo de planificagado

O processo de reformulagdo do guido de entrevista, ao longo do percurso da fase
de recolha dos dados, justifica-se no quadro das abordagens qualitativas que partem do
pressuposto de que os factos encontrados no percurso da investigacdo indicam ao
investigador como proceder e que decisdes tomar para melhor captar as informacdes ¢
os dados da investigacdo (Bogdan e Biklen, 1994).

Para garantir a fiabilidade das entrevistas, o guidao, das mesmas, passou por um
processo de reformulagdo que foi validado por um outro investigador que acompanhou
e verificou as sucessivas reformulagdes.

No total foram efectuadas doze entrevistas as quais foi atribuido um nimero, com
o objectivo de manter o anonimato dos entrevistados.

As entrevistas oscilaram, em duragio, entre cerca de 70 min. a 120 min..

Todas as entrevistas foram gravadas em fita magnética, por um lado, pela vantagem

de captar, de forma completa (Bogdan e Biklen 1994), tudo o que os entrevistados referem
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e, por outro lado, porque deixa o entrevistador livre para prestar atencio ao entrevistado

e captar

“toda uma gama de gestos. expressdes, entoagoes, sinais ndo-verbais, alteracdes de ritmo,
enfim toda uma comunicagio nao verbal cuja captagao é muito importante para a compreensao
e a validagdo do que foi efectivamente dito™ (Ludke e André, 1986:36).

A medida que efectudvamos as entrevistas fomos fazendo a sua transcricdo literal.
Este processo revelou-se extremamente moroso. Os autores, Bogdan e Biklen, estimam
que “uma entrevista de uma hora, quando dactilografada, fica em cerca de vinte a quarenta
paginas de dados (...) isto significa centenas de horas do seu trabalho™ (1994 :173).

Mas, por outro lado, este processo permitiu ter um contacto, tdo proximo dos dados
que proporcionou um dominio geral € um conhecimento aprofundado de toda a informagao
obtida que se tornou extremamente util na fase de categorizagdo das informacoes.

Referimos anteriormente que foram efectuadas e transcritas doze entrevistas, as quais
permitiram ter um conhecimento abrangente da problemdtica em causa. Posterior-
mente foi possivel passar para uma fase de maior especificidade e aprofundamento do

problema.
) De acordo com este objectivo seleccionamos aleatoriamente nove daquelas
entrevistas. Nesta selecgdo tivemos, ainda, como critério recolher um ndmero igual de
entrevistas (trés), relativas a cada um dos contextos de intervengdo educativa (EEPC; IPSS;
RP) dos sujeitos de investigac¢do no intuito de obter um grupo homogéneo. Mantendo-
—se de resto, nesta fase, os critérios iniciais de selecgdo.

De acordo com aquele objectivo acresce ainda referir que a analise dos dados das
entrevistas incidiu sobre as respostas aos topicos:

- Perspectivas sobre curriculo do Pré-escolar

. Ao nivel das decisdes do Ministério da Educagao
- Identidade profissional

Ao tomar estas decisdes metodolégicas apoiamo-nos nas palavras de Vala, acerca

da constitui¢io do corpus de andlise, quando refere:
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“o analista procede habitualmente a uma escolha, e dentro do tipo de documentos escolhidos
ter4 ainda muitas vezes que proceder a alguma selecgao, com base em critérios que explicitard”

(1986:109).

E que, foi necessério, a partir de uma dada altura da pesquisa, passar de uma fase
de levantamento de pistas de reflexdo ¢ de um conhecimento alargado da problemadtica
para uma fase de delimitagéo e seleccao de aspectos a aprofundar e estes topicos eram
aqueles que se relacionavam mais directamente com 0 problema, desta investigagao, e
melhor o ilustravam.

As pesquisas qualitativas sao caracterizadas, como jd foi anteriormente referido,
pela recolha de dados e informacgdo em “funil”. Isto significa, nas palavras de Bogdan
e Biklen, que estas pesquisas “de uma fase de exploracdo alargada (base maior do funil)
passam para uma drea mais restrita de andlise dos dados (base mais estreita do funil)”
(1994:90). Foi partindo deste pressuposto que seleccionamos € reduzimos o nimero de

entrevistas e os topicos das mesmas e com este material constituimos aquilo a que Vala

(1986) designa de corpus de andlise.

5.4. Tratamento dos dados

Os dados em estado bruto (Bell, 1997) provenientes das entrevistas realizadas e
transcritas necessitam de ser organizados e sistematizados, como referem Bogdan e Biklen
(1994), com o objectivo de aumentar a compreensao desses materiais e de permitir a sua
apresentagdo aos outros. A descri¢do deste processo é 0 que apresentaremos neste ponto
do trabalho.

Assim, o conjunto de dados, designado por Vala (1986) de corpus de andlise, e que
descrevemos a sua composi¢io no ponto anterior do trabalho, foi sujeito a técnica de
anilise de conteddo visando a sua reducdo (através do sistema de categorizagdo e codificagio
dos dados) com o objectivo de possibilitar a sua passagem ao processo de descrigdo e
interpretagio (Vala, 1986).

Neste contexto, acresce referir que a andlise de contetido € uma técnica de tratamento

de informacio que, segundo Vala (1986:103), “exige a maior explicitacdo de todos os
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procedimentos utilizados”. E essa explicitagdo dos procedimentos que procuraremos
mostrar, neste ponto do trabalho, pois este € um passo importante para a validaga@o e a
fidedignidade das informagdes que se apresentam numa investigacdo.

Assim, nesta pesquisa o processo de organizagao e sistematizacdo dos dados teve
duas etapas distintas:

Na primeira etapa e numa primeira abordagem ao corpus de andlise (inicio ano lectivo
1997-98) foi efectuada uma primeira categorizagio a partir da leitura das entrevistas (dos
topicos seleccionados para andlise. como ja foi anteriormente referido). Esta etapa visou
encontrar categorias emergentes que se relacionassem com a problemdtica inicialmente
levantada nesta investigacao.

Importa referir que, segundo Vala, uma categoria &

“habitualmente composta por um termo-chave que indica a significagao central do conceito
quie se quer apreender, e de outros indicadores que descrevem o campo seméntico do conceito”
(1986: 111).

Ainda para aquele autor (1986: 111) a inclusao de “um segmento de texto numa
categoria pressupde a detec¢do dos indicadores relativos a essa categoria’.

A natureza das unidades ou dos segmentos de texto que se devem utilizar dependem
da problemdtica em estudo. Neste estudo optamos pelas unidades de registo que sao
constituidas, de acordo com Vala, por “a palavra, a frase (...) ou ainda um item” ou por
“o tema ou a unidade de informagdo” (1986: 114).

Acresce referir que designamos a categorizagdo efectuada de emergente porque como
refere aquele autor “a construgdo de um sistema de categorias pode ser feita & priori ou
3 posteriori ou ainda através da combinagdo destes processos” (1986:111).

No caso descrito, e naquele momento da pesquisa, ndo foram pressupostos tedricos
que orientaram a construgdo das categorias. Quando isto acontece, Vala (1986) designa
as categorias de categorias & posteriori pois, nesse procedimento, nio existe “qualquer
pressuposto tedrico [que] oriente a sua elaboragdo”, podendo-se mesmo afirmar que “sao

as técnicas de andlise de conteddo utilizadas que sdo auto-geradoras dos resultados”
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(Ghiglione e Matalon, 1980 cit. Vala 1986:113) e daf auto-geradoras de categorias a pos-
teriori ou emergentes porque surgem a partir dos dados obtidos.

Neste quadro, Bardin designa de categorias emergentes as que sao resultantes “da
classificacdo analégica e progressiva dos elementos (...). O titulo conceptual de cada
categoria, somente, ¢ definido no final da operagdo” (1994:119)

Uma vez encontradas, as categorias de andlise de contetido, Vala aconselha a que
elas sejam “sujeitas a um teste de validade interna. Ou seja, o investigador deve procurar
assegurar-se da sua exaustividade e exclusividade™ (1986: 113).

O teste de validade interna, descrito por Vala (1986), foi levado a cabo nesta pesquisa.
Ele ser referido mais adiante num outro momento desta dissertagdo.

Esta etapa, em que se procedeu a uma primeira categorizagao dos dados, pela sua
riqueza heuristica e exploratéria, permitiu conhecer melhor o tema em estudo e perceber
aspectos significativos, aspectos recorrentes e 0s aspectos mais discrépantes entre os varios
sujeitos entrevistados.

Pode-se afirmar que esta foi uma etapa que se caracterizou por uma produgao de
conhecimentos por via indutiva, tal como € ilustrado pelas abordagens qualitativas e
anteriormente explicitada, noutro ponto desta dissertagao.
| A partir daqui foi necessério aprofundar a literatura existente sobre o problema,
em estudo, construindo um quadro conceptual tedrico que iria na etapa seguinte contribuir
para enriquecer uma outra andlise de contetido dos dados obtidos.

Assim, numa segunda etapa e numa nova abordagem ao corpus de andlise procedeu-
se & definiciio da codificagdo das categorias e  revisdo da categorizacdo anteriormente
efectuada’ (que resultara das questdes emergentes da investigacao empirica) através de
novas questdes levantadas, agora, pelo quadro conceptual tedrico.

Aqui, o processo integrou as dimenses indutiva e a dedutiva da investigagio, como

preconizam alguns autores (Vala, 1986; Ludke e Andre, 1986), uma vez que teve em conta

7Esta segunda abordagem ¢é recomendada por virios autores como Guba e Lincoln citados por Ludke e André
quando referem “'que se faga em scguida a avaliagio do conjunto inicial de categorias™ (1986: 43), bem como. por
Boedan e Biklen (1997) e por Bardin (1994).
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o material empirico, a delimitag@o do problemae o quadro conceptual tedrico anteriormente
desenvolvido (Vala, 1986).

Assim, leram-se e releram-se as transcrigdes das entrevistas cuidadosamente tendo
em vista encontrar as categorias (que incluem informagdes mais abrangentes) € as
respectivas subcategorias de codificacdo (que incluem informacdes mais especificas).

Ao longo deste processo foram marcadas, nas proprias transcrigdes das entrévistas,
as unidades de anilise e a respectiva categoria ou subcategoria atribuida.

O registo da unidade de andlise foi indicado nas transcrigoes através de um paréntesis
recto que indicava o seu inicio e fim. Foram, igualmente, anotadas as respectivas
abreviaturas de codificagdo das categorias (processo que descreveremos a seguir como
foi efectuado).

A revisio da categorizagio realizada, nesta etapa, constituiu um estadio importante
da validagdo interna dos dados uma vez que visou, por seu turno, assegurar a exaustividade

e exclusividade das categorias propostas.

Vala refere-se 2 importéncia dos critérios de exaustividade e de exclusividade das

categorias no sentido de:

“garantir, no primeiro caso, que todas as unidades de registo possam ser colocadas numa
das categorias e, no segundo caso, que uma mesma unidade de registo s6 possa caber numa

categoria” (1986 :113).

Este processo constitui “um teste de validade interna das categorias” (1986 :113).
Guba e Lincoln (cit. Ludke € André, 1986) referem-se ainda a outros critérios como
a homogeneidade interna, heterogeneidade externa, inclusividade, coeréncia e

plausibilidade. De acordo com Ludke e André, estes critérios significam que:

“se uma categoria abrange um dnico conceito, todos os itens incluidos nessa categoria devem
ser homogéneos, ou seja, devem estar 16gica e coerentemente integrados. Além disso, as
categorias devem ser mutuamente exclusivas, de modo que as diferencas entre elas fiquem
bem claras. E desejdvel também (...) que grande parte dos dados seja incluido em uma ou
outra das categorias. E mais: o sistema deve ser passivel de reprodugdo por outro juiz, isto
é deve ser validado por um segundo analista, que, lomando © mesmo material, pode julgar
se o sistema de classificagiio faz sentido em relagdo aos propGsitos do estudo e se esses
dados foram adequadamente classificados nas diferentes categorias ¢ a sua credibilidade face

aos informantes™ (1986 :43).
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Procuramos nesta etapa de categorizagdo seguir estes critérios de validade. Este
dltimo aspecto foi validado por outro investigador que verificou a categorizacdo efectuada.

Acresce referir que as categorias s30 muito lteis porque visam “simplificar para
potenciar a apreensdo e se possivel a explicagdo™ (Vala, 1986:110) de uma realidade ou
um conjunto de dados, acrescentariamos nos. E que, em investigacdo, no processo de
categorizagdo dos dados procura-se agrupar todos os segmentos de texto que se relacionam
com um dado conceito ou tema. Isto permite ao investigador identificar e analisar
rapidamente os indicadores que descrevem esse conceito (Vala, 1986).

Assim, terminada esta fase de categorizagdo dos dados, através da organizagdo em
categorias e subcategorias de codificagdo, foram-lhes atribuidas abreviaturas, como indicam
Bogdan e Biklen (1994).

Como exemplo, para a categoria - Caracteristicas Curriculares Requeridas - foi dada
a abreviatura CCR (a primeira letra de cada uma das palavras). A subcategoria - Possibilitar
Autonomia - foi atribuida a abreviatura CCR-PAU (constituida pela abreviatura da categoria
mais a abreviatura da subcategoria separada por um travessio). No caso das subcategorias
terem sido divididas, ainda, noutras subcategorias menores procedeu-se, na mesma logica,
A atribuiciio de sucessivas abreviaturas. Por exemplo, na sub-subcategoria - Nao Ser Imposto
- foi dada a abreviatura CCR-PAU-NSL

Estes codigos foram, igualmente, anotados nas transcrigoes das entrevistas ao lado
dos paréntesis rectos que abrangiam as unidades de andlise (Anexo 6).

Este processo foi trabalhoso e efectuado com rigor mesmo assim para sua validagdo
exigiu, que fosse efectuada por outro investigador, uma revisdo final com o intuito de
verificar a constitui¢io das categorias, das subcategorias, dos respectivos cédigos e das
abreviaturas.

A revisio ¢ a confirmagdo das marcagdes, efectuada por mais do que um investigador,
¢ importante para a validade e fidedignidade do estudo. Este processo que envolve mais
do que um investigador no tratamento dos dados € recomendado e designado por Ludke
e André (1986) de triangulacdo.

A triangulacio consiste em encontrar concordéncia entre investigadores na forma

de representar a informag@o obtida. Neste contexto, Ludke e André referem que, neste
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processo, se espera que “haja alguma concordéncia, pelo menos tempordria, de que essa
forma de representacdo da realidade € aceitdvel, embora possam existir outras igualmente
aceitdveis” (1986:52).

Construimos a seguir uma grelha que, em sintese apresenia a codificag@o geral
efectuada e criamos uma série de quadros que retinem as categorias de codificagdo com
as respectivas unidades de texto das transcri¢des das entrevistas (Anexo 7.1 em diante).

Pretendemos com esta apresentacio facilitar a percepciio categorial efectuada.
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CAPITULO VI

Descricdo e andlise dos resultados

Baseados nos pressupostos anteriormente enunciados, sobre a abordagem

metodolégica e a natureza de produgdo de conhecimentos que pretendemos levar a cabo

nesta investigacio iremos, neste capitulo, apresentar a descri¢éo e a andlise dos resultados

que obtivemos a partir dos dados das entrevistas, efectuadas a um grupo de Educadores

de Infincia que participaram neste estudo.

6.1. Dados de identificacio do grupo de sujeitos de investigacao

Comecamos por caracterizar o grupo de sujeitos de investiga¢do através dos dados

de identificacdo recolhidos nas entrevistas.

Formagio L
Educador de Sexo Idade Escola de Habilitagoes il b Nimero de Instituicao
Infancia Formagao Académics | continua sobre anos na onde exerce
Inicial Teorizs e/ou profissio a actividade
Desenvolvi- 2
profissional
mento
curricular
El F 37 ESEPF Curso Médio Nio 16 EEPC
E7 F 26 ESEPF Bacharelato Sim 4 EEPC
E4 P 45 ESEPF Curso Médio Sim 23 EEPC
e CESE
ER 31 ESEPF Bacharelato Nio 8 IPSS
E9 F 31 ESEPF Curso Médio Sim 10 IPSS
Ell F 30 ESEPF Bacharelato Nio 4 1PSS
E3 F 36 ESEPF Curso Médio Nio 13 RP
ES F 31 ESEPF Bacharelato e Sim g RP
Licenciatura
ElO F 38 ESEPF Bacharelato Nio 13 RP

Fig. 8 - Identificacfio pessoal, académica e profissional
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Através da leitura do quadro (Fig. n.° 8 ) é possivel observar e caracterizar o0 grupo

de sujeitos de pesquisa do seguinte modo:

Trata-se de um grupo Educadores de Infancia, todos do sexo feminino e com idades
compreendidas entre os 26 e os 45 anos.

Todos os Educadores de Infincia do grupo realizaram a sua formagdo inicial (Curso
de Educagdo de Infincia) na actualmente denominada Escola Superior de Educacido de
Paula Frassinetti.

O grau académico dos Cursos de Educadores de Infancia, dos sujeitos de pesquisa,
variam entre o nivel Médio eo Bacharelato. Dois Educadores de Infincia. deste grupo,
continuaram posteriormente a sua formagéo académica, tendo um deles realizado um CESE
e, outro, uma Licenciatura, em dreas das Ciéncias da Educacio.

O quadro revela ainda que quatro sujeitos tiveram, nalgum momento do seu processo
de formagdo, contacto com os contetidos do dominio da Teoria e/ou do Desenvolvimento
curricular. |

Profissionalmente, estes Educadores de Infancia caracterizam-se por possuirem, no
minimo, quadro anos de experiéncia profissional na Educagdo de Infancia (condico inicial
de selecgdo dos entrevistados) e no miximo 23 anos de servigo profissional.

Podemos considerar que se trata de um grupo abrangente ¢ diversificado, no que
‘se refere 2 amplitude de niimero de anos na actividade, o que possibilita uma aproximagio
a realidade do grupo profissional total.

Como se observa, os nove Educadores de Infincia exercem a sua actividade
profissional em Institui¢des diversificadas. Estas, podem-se apartar em trés grupos
diferenciados.

Assim, temos trés Educadores de Infincia pertencentes a Estabelecimentos do Ensino
Particular e Cooperativo - EEPC; trés a Instituigdes Particulares de Solidariedade Social
- IPSS: ¢ outros trés a Jardins de Infincia da Rede Pablica do Ministéric da Educagdo
- RP (este facto constituiu mais um dos critérios iniciais de selecg¢@o dos entrevistados).

Finalmente, acresce recordar que este grupo se caracteriza também, como foi referido
noutro capitulo desta dissertagdo, por ndo seguirem um programa ou um curriculo con-

creto (estruturado e formalizado) de intervencdo pedagdgica.
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Dai, termos considerado que, os Educadores de Infincia que tem como orientagdo
dominante o Modelo da Pedagogia de Projecto representavam, particularmente bem, esta

condigdo (tendo constituido 2 partida mais um dos critérios de selec¢do dos entrevistados).

6.2. As funcdes da Educacdo Pré-escolar e a identidade profissional dos

Educadores de Infancia

Admitimos que a identidade profissional se constréi e configura a partir das fungdes
que siio cometidas s diferentes actividades e que conduzem os individuos a assumir papéis
e disposi¢des que lhe sdo proprias.

Através desta ideia pode parecer que nos colocamos numa perspectiva funcionalista
de constituicdo e andlise da identidade profissional (Bourdoncle, 1991), o que ndo ¢ de
todo, nossa intengfio. Consideramos essa leitura demasiado redutora ao remeter 0s sujeitos
para algo socialmente determinado néo tendo em conta a ac¢do, 0 conflito e os resultados
dos processos dindmicos da interacgdo dos individuos dentro do grupo profissional € com
os outros fora deste. Por isso, nesta investigagdo, colocamo-nos na perspectiva de procurar
compreender as interpretagdes ¢ as representages dos sujeitos acerca da sua identidade
profissional, como prevé a perspectiva interaccionista (Bourdoncle, 1991).

Admitimos, deste modo, que a identidade profissional se constréi e configura a partir
de fungdes préprias, herdadas e atribuidas a profissdo e aos individuos, dando lugar a
uma dada identidade sécio-profissional (Dubar, 1997).

Deste modo, cremos que a partir da analise das fungdes poderemos desocultar, nesta
investigacdo, o que constitui ¢ significa ser Educador de Infancia, hoje.

Neste contexto propomo-nos, neste ponto do trabalho, através da perspectiva dada
pelos Educadores de Infancia sobre as funcdes da Educagio Pré-escolar, para eles proprios
e para os outros (Direc¢des e Coordenagdes das InstituigGes) explicitar, em parte, 0 que
constitui a identidade sdcio-profissional dos Educadores de Infancia.

Convém entio esclarecer que iremos proceder a esta reflexdo (a partir das fungdes

esperadas para a Educagfio Pré-escolar por aqueles actores sociais) entendendo as fungdes
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profissionais como o “conjunto de actuagdes esperadas que estao associadas ao exercicio
[de uma] profissdo” (Teixeira, 1995: 87) e que, no nosso €aso, 0s Educadores de Infancia
sdo chamados a desempenhar no seio de exigéncias sociais diversas.

Deste modo, falar de funcdes é falar de um conjunto de papeis. actividades e actuagdes
que se esperam encontrar naquele nivel educativo ¢ consequentemente naqueles
profissionais de educagdo e que constituem, assim, parte da sua identidade sécio-
profissional.

Entio, fundamentalmente, através das questdes colocadas aos Educadores de Infancia,

- “Que fungdes deverd ter o Pré-escolar™;

- “Que percepgio considera que a Direc¢ao/Coordenagao da Institui¢ao tem sobre

as fungdes do Pré-escolar 7” e

- “Tém a mesma percepgdo que a sua?”’,
foi possivel perceber o que pensam aqueles profissionais sobre as funcdes da Educagao
Pré-escolar e sobre as que lhes sdo cometidas pelas Institui¢des onde exercem a actividade
profissional. E, respectivamente, relacionar esses elementos com a constitui¢do de uma
identidade herdada e com a constitui¢do de uma identidade atribuida. Cremos assim, que
estes elementos, representam, em parte, a composicio da identidade s6cio-profissional

dos Educadores de Infancia e que iremos apresentar nos pontos seguintes, desta investigagao.

6.2.1. As funcdes da Educacio Pré-escolar para os Educadores de Infancia e a
identidade herdada

Logo que um individuo entra numa profissdo, e ja desde o seu percurso de formagao,
vai adquirindo uma percepgdo da actividade através de processos de formagdo e socializag@o
que lhe conferem uma determinada identidade.

Podemos afirmar que este fenémeno identitério ao relacionar-se com a assimilacao
de papeis e de fungdes percebidas, pelos individuos, sobre a sua profissdo ¢ recebida,
pelos sujeitos, como uma identidade herdada que, em breve, fazendo parte constituinte

da sua identidade prépria, os sujeitos, quase sempre, procuram afincadamente confirmar

e valorizar (Dubar, 1997).
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A anilise das questdes colocadas aos Educadores de Infancia sobre as fungdes do
Pré-escolar possibilitou-nos descrever e reflectir sobre o que 0s Educadores de Infancia,
naquele aspecto, consideram que é essencial na sua profissdo (Anexo 7.1 Quadro n°1).

Por serem diversificadas categorizamos as fungdes do seguinte modo:

Funcdes educativas
Os Educadores de Infancia em estudo manifestam claramente a importéncia que
conferem 2 funcdo de Educar. E que, os nove entrevistados se referem a importincia desta

funcdo. A fungio de Educar, para eles, incluiu os dominios do desenvolvimento e da
aprendizagem das criangas (Brull in Carretero et al, 1989).

De acordo com Quinto (1996 in Zabalza, 1996) longe vai o tempo em que se situavam
em polos contrapostos o desenvolvimento e a aprendizagem. Para o autor o desenvolvimento
e a aprendizagem completam-se necessariamente. Igualmente, Vygotsky (cit. Riviere, 1985)
considera que a crianga desenvolve-se aprendendo e aprende desenvolvendo-se.

E, também, nesta concepgdo de educagio que os entrevistados se colocam. A citagao®

que a seguir apresentamos testemunha esta dimensao.

E11- “Para mim, essencialmente, sio funcdes educativas. Penso que isso resume... resume
tudo o resto. Nessas fungdes educativas estd todo o desenvolvimento que estd... estd intrinseco
nisso. Eu acho que... E, foi o que eu disse, € aqui que comega a aprendizagem da crianga.
Dentro dos limites que ela tem, claro estd. Tem que scr dada ao nivel dela. Por isso eu acho
fundamental o tal experimentar e ser activo. Porque ¢ disso que a crianga gosta, nesta fase.
Mas € aqui, que sdo feitas as primeiras aprendizagens. Portanto a educagdo da crianga comega
aqui. Comega em casa, comega aqui ¢ vai continuar por af fora. Portanto essencialmente
siao fungdes educativas.

P: Acha que sdo educativas e de desenvolvimento?

R: Sim, sim.

P: Mais nenhuma fungio, assim, que queira referir?

R: Eu penso que sdo as duas essenciais, educativas e desenvolvimento da crianga.” (Anexo

7.1, Quadro n.° 1)

Igualmente, confiando & fungao educativa o sentido do desenvolvimento e da
aprendizagem um dos entrevistados mostra a importéncia dessa funcio referindo-se em

termos de “atraso™ ou “prejuizo™ as criangas que ndo frequentam o Pré-escolar.

& Ao longo deste capitulo iremos apresentar, somenie, algumas das muitas citagbes que poderiam ilustrar a
andlise que estamos a realizar. Por isso, informamos que ¢ possivel consultar nos Anexes e Quadros correspondentes
(referidos no final de cada citagdio) outras transcrigdes que completam e confirmam a ideia do que estamos a apresentar
porque se tratam de outras citagdes que constituem formas diferentes de dizer a mesma coisa.
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E1 - “Eu penso que quando uma mae vai trazer um filho para a 1* Classe vem tdo angustiada,
o mitdo vem tao perdido que perde muito por... por nao ter jé feito essa caminhada antes.
E & um atraso, vai atrasar imenso, ndo sei é a minha opinido.” (Anexo 7.1, Quadro n°1)

Noutras afirmagdes os entrevistados explicitam claramente a importancia da fungao
educativa e de que forma a entendem quando associam, ao dominio do desenvolvimento

da crianga, a preocupagdo de que este se deve realizar de uma forma harmoniosa e global.

E3 -“[O] seu desenvolvimento harmonioso e global. Novas aquisi¢des” (Anexo 7.1,
Quadro n°1)

E que, de acordo com Zabalza (1996 in Zabalza, 1996) o crescimento infantil €
um processo que requer intervengdes que favorecem o progresso equilibrado do conjunto

dos dominios do desenvolvimento da crianga. Os inquiridos reiteram esta ideia ao

afirmarem:

ES8 - “A funcio do Pré-escolar €... desenvolver a crianga num todo, pronto.” (Anexo 7.1,
Quadro n°l) '

Outros Educadores de Infincia inquiridos acrescentam que as funcdes educativas

se relacionam também com o desenvolvimento de capacidades.

E10 - “Funcdes educativas. (...) Para educar... Educar € muita coisa, no fundo € para que
é que serve o Pré-escolar. Para ajudar a desenvolver as capacidades das criangas.” (Anexo

7.1, Quadro n°l)

Funcdo de proporcionar experiéncias diversificadas e significativas

Zabalza (1996 in Zabalza, 1996) considera que o Pré-escolar deve proporcionar
experiéncias capazes de integrar o mundo das aprendizagens com o mundo das emogdes
das criancas. Estas actividades, ao envolverem a crianga de corpo e alma influem de maneira
significativa nas estruturas do conhecimento e da afectividade e por isso sdo capazes de

permanecer na memoria da crianga durante muito tempo.
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Para os Educadores de Infancia inquiridos, a consecugdo das fungdes educativas
passa, também, por proporcionar experiéncias diversificadas e significativas a crianga,

que deixam marcas pela riqueza, intensidade e especificidade da situac@o vivida.

E9- “[E] com experiéncias o mais significativas possiveis, para que elaum dia..., e isso acontece
com essa experiéncia que eu tenho jd de dez anos de trabalho. Muitas criangas vao visitar
o infantario. Falam de coisas..., j4 muitas vezes no Ciclo, falam de experiéncias que viveram
no Pré-escolar. E isso é gratificante para qualquer educador ver uma crianga que recorda.
realmente aquilo... Ela s6 se recorda porque aquilo teve significado paraela, ¢ ela viveu aquilo
intensamente. Porque de outra forma ela ndo se lembraria de nada.” (Anexo 7.1,

Quadro n°l)

Funcio de preparar para a escola mas...

Associada i funcdo de educar e & preocupagdo com 0 desenvolvimento e as
aprendizagens das criangas surge naturalmente a inquietacdo com a preparagdo para o
Ensino Bdsico, etapa que se segue ao Pré-escolar.

Assim, transparece nas opinides de alguns entrevistados a preocupagao de que o
Pré-escolar deve constituir um tempo (til, para as criangas, através do desenvolvimento

e das aprendizagens que ai se realizam. Neste sentido, aquele sector educativo deve ter,

também, como fungdo preparar para o Ensino Bisico.

Contudo, os sujeitos de pesquisa fazem notar que ¢ sua fungao desenvolver mas

“sem queimar etapas” ¢ levar a aprender mas “sem escolarizar™.

ES- “E preparé-la para o escolar. Mas, este preparar, bem preparado, pronto, sem queimar
etapas e sem querermos também chegar ao escolar esquecendo esse Pré. Porque acho que
se cai muito... ndo €7

P: Sem esquecer esse... Pré significa o qué?

R: Porque quando se fala... “O que ¢ que eu vou fazer no Pré-escolar?” Eu posso querer
fazer tanto que estou a fazer quase aquilo que ndo me diz respeito. Eu vejo muito isso, nas
pessoas com quem eu estou e... mesmo directamente na minha equipa. (...) E, entdo quanto
mais se aproxima do periodo escolar, dos cinco. seis anos acabam por estar a fazer escolarizagao.
E isso acho gue é um bocado...

P: E negativo...

R: Além de negativo, acho que aflige-me mesmo, interiormente. E ainda mais me aflige quando
eu tento ter contactos com a Primdria e tento fazer suporte para a transicdo. E depois passado
algum tempo vejo, realmente, 0... 0 produto que aquilo deu nas... nas criangas que...que
entreguei 2 Primdria. Portanto eu acho... por isso ¢ que 0 Pré-escolar tem de ser bem pensado.”

(Anexo 7.1, Quadro n°I)
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Funcéo de preparacio especifica

Na sequéncia da opiniZo anterior, de que o Pré-escolar constitui um tempo de
preparagio da crianga, um dos entrevistados sublinha o caricter singular e especifico deste
nivel educativo reiterando, de acordo com a perspectiva de Brull (in Carretero etal, 1 989),
a funcdo de preparacdo do Pré-escolar e rejeitando a ideia da escolarizagdo.

Neste dominio, um entrevistado afirma o valor da diferenciacdo entre o Pré-escolar

e o Ensino Bésico e com isso faz notar a importancia da especificidade de cada um destes

niveis educativos.

E7- “Nio concordo, Por exemplo, que nos cheguem a0 infantdrio s6 meninos com 0s cinco
anos, porque até a Primdria vai comegar para 0 ano, ndo &7 O “Pré” é importante mas nio
é s6 importante os cinco anos. E se considero que seja importante 0s cinco anos também
considero que seja importante aos trés e aos quatro, porque permite um caminhar muito
diferente, nio é7 A gente ndo consegue fazer num ano o que em trés & possivel fazer. Por
outro lado, é importante que essas idades sejam trabalhadas. Portanto, a fungdo... a fungédo
¢ uma fungdo primeira, se calhar, até mais... mais importante que a Primdria. Portanto, a
Educadora... niio tem que puxar a brasa para a sua sardinha (ri-se). Mas, de facto, acho que
o... infantdrio existe porque existem criancas dessa idade, nao € s6 porque a seguir vem a
Primdria.” (Anexo 7.1, Quadro n°l)

Funcdes de transmitir valores ¢ de socializar

Brull (in Carretero et al, 1989), considera que 0s Educadores de Infincia sdo chamados
a uma fungdo educativa total ao entenderem o Pré-escolar como um contexto social e
relacional propicio para a educagdo para os valores ¢ para as atitudes que conduzem a
integragiio da crianga na sociedade .

Neste sentido, alguns Educadores em estudo revelam uma preocupagio explicita
com o desenvolvimento integral das criangas aludindo a formagao pessoal e moral (através

da transmissio de valores) e 2 formagdo social (através do processo de socializagdo) como

funcoes do Pré-escolar.

E9 - “E desenvolver nela, logo desde muito pequenina, valores que muitas vezes... Hoje em
dia, h4 muita crise..., eu acho que hd muita crise de valores ¢ nés, mais do que qualquer
profissional, devemos estar atentos a isso e desde... E, desde o Pré-escolar temos de estar
muito atentos a transmitir a crianga todos aqueles valores que vio ser..., digamos, que a vao
nortear pela vida fora.” (Anexo 7.1, Quadro n°l)
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E4 - “Tem. Tem. A socializacao eu acho que é fundamental, em termos de... A relagao com
0s outros eu acho fundamental. Relagdo com os outros, com os adultos, com toda a gente.
Essa capacidade de gerir as relagdes.” (Anexo 7.1, Quadro n°l)

Funcéio de proporcionar uma infancia feliz, bem-estar as criangas e momentos
de prazer
Nio ficam, como se pode observar, esquecidas as importantes fungdes do Pré-

-escolar de proporcionar felicidade e bem-estar 2 crianca.

E3- “Vou voltar a falar no bem-estar. Proporcionar momentos de prazer & crianga, proporcionar
o bem-estar a crianca” (Anexo 7.1, Quadro n°l)

E5- (Ri-se) “As fun¢des do Pré-escolar? E proporcionar as criangas uma infincia feliz.” (Anexo
7.1, Quadro n°1)

Fungdo de brincar

£ como um direito da crianca que Frabboni (1996 in Zabalza, 1996) se refere ao
jogo e & actividade lidica do Pré-escolar. Para o autor, a actividade ludica constitui uma
ocasidio tinica para a socializagdo e para a aprendizagem da crianga. Por isso, é entendida
como uma dimensdo muito importante na educagdo da crianga do Pré-escolar.

Julgamos ser nesse sentido e na sequéncia da fungao anteriormente referida que

um Educador inquirido declara:

E5- “Eu acho que a crianga estd no JI para brincar” (Anexo 7.1, Quadro n°l)

Com esta afirmacdo, cremos que o inquirido lembra a importincia da actividade

lddica na idade do Pré-escolar. E com isso faz notar que esta ndo deve ser uma fungao

secundarizada.

Fungdo de dar resposta aos interesses e necessidades das criangas
Embora esta funcdo tenha sido somente referida por um entrevistado fica registada,

também, na lista de funcdes destinadas a Educagdo Pré-escolar.
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Sabemos, por tradigio, que a intervengao educativa dos Educadores de Infancia se
baseia neste antigo principio Decrolyniano de respeito pelos interesses e necessidades
das criancas (Almenzar et al, 1993).

A sua actuaciio € mesmo intimeras vezes justificada e legitimada por se basear nesse
principio. De resto, os profissionais de educacdo reforgam o saber que detém pelo
conhecimento que afirmam possuir dos interesses e necessidades das criangas (Aratijo,1985;
Peters, 1988 in Spodek et al, 1988; Katz, 1988 in Spodek et al 1988).

Desta forma, ndo ficou esquecida mais esta fungdo identitdria da Educagao Pré-

escolar, como mostra a citacio seguinte.

E7- “Responder as necessidades, aos interesses” (Anexo 7.1, Quadro n°l)

Fungdo de trabalhar com os pais

Somente um entrevistado se refere & funciio de relagdo e de colaboragdo dos
Educadores de Infancia com outros parceiros educativos, nomeadamente 0s pais que sao
os responsdveis mais préximos pela educagdo das criancas que lhes estao confiadas.

Apesar de ter sido uma fungdo pouco referida, pelos Educadores em estudo, ela
ndo ficou esquecida admitindo-se, assim, que € igualmente uma fun¢do que faz parte do
rol das actuacbes destinadas aos Educadores de Infancia, pois como, implicitamente, refere

o entrevistado apesar de trabalhosa no final € compensadora.

E1 - “Mas d4 muito mais trabalho o trabalhar com os pais do que com os filhos, percebe?
Nés estamos com os mitidos e os mitidos estdo bem na sala... e ndo sei qué... Mas o educar
os pais demora quase um ano, percebe? E, depois desse ano, em que as vezes até se nota
um certo atrito, assim uma empatia forgada..., nos quatro anos isso passou. E, criam-se lagos

de amizade mesmo.” (Anexo 7.1, Quadro n®l)

Na Literatura sobre a relacio escola-familia hi mesmo quem afirme que 0s
Educadores de Infincia sdo, entre o grupo dos profissionais de educacdo, aqueles que
mais frequentemente e facilmente se dispdem a estabelecer essa relacdo (Davies, 1989)

quer pelo contacto informal que realizam com os pais, quer porque ndo estando sujeitos
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ao regime de avaliacio das criangas ficam mais libertos para criar um clima de aproximacao
positivo. Desta forma, Davies (1989) afirma que o Pré-escolar ¢ o nivel educativo onde

ocorre maior participagdo e envolvimento dos pais.

Funcdo de despistar situacGes anormais

Referida apenas por um entrevistado ndo deixa de ter a sua importancia, no contexto
das fungdes, j4 que é com os Educadores de Infincia que as criangas passam grande parte
do seu tempo didrio estando estes profissionais, também pela sua formagao, numa situacdo
privilegiada para levar a cabo esta acgao.

Deste modo, cabe aos profissionais de Educacdo de Infincia observar e despistar
os problemas e as situagdes das criangas que parecam fora dos padrdes gerais. E sabido
que quanto mais cedo se despistam os problemas e se intervém adequadamente, melhor

é para o desenvolvimento e crescimento da crianga.

E10 - “Serve para despistar muitas vezes situagdes e €... E, muitas vezes, no Pré-escolar
que se despistam determinadas situagGes, nao €7 (Anexo 7.1, Quadro n®°1)

Funcdo de contribuir para a igualdade de oportunidades
_ A preocupagio pela igualdade de oportunidades como fungdo do Pré-escolar, referida
por um Educador em estudo, transporta consigo a convicgdo de que o Pré-escolar deve
e é capaz de dar respostas educativas adequadas as criangas carenciadas socialmente e
privadas no seu desenvolvimento. Desta forma., o Pré-escolar € entendido como o contexto
ideal para aproximar as diferengas e esbater as desigualdades.

Nesta linha parece que podemos entender que ao Pré-escolar também € atribuida

uma fun¢o compensatéria como lembra Zabalza (1992), Brull (in Carretero et al, 1989)

e Bairrdo (1992).

E10 - “E... e também... dar oportunidade a todas as criangas de terem determinadas experiéncias.
Se ndo estiverem no Pré-escolar, ndo as tém ndo €7 Basicamente acho gue até... Pronto, mais
importante serd isto, embora possa haver outras, que hd outras coisas, mas acho que sdo as

mais importantes.” (Anexo 7.1, Quadro n°l)
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Em sintese. a andlise das funcdes. cometidas ao Pré-escolar pelos Educadores de

Infincia. suscita as secuintes reflexoes:

- A opinido dos profissionais das diferentes Instituicbes em causa, neste estudo, €
bastante homogénea nio se encontrando diferengas significativas entre eles ou assinaldveis
pelas caracteristicas das institui¢Ses onde exercem a sua profissio.

- Os entrevistados apontam a fungdo educativa como principal e prioritdria neste
nivel educativo.

Cremos que é possivel afirmar que os Educadores de Infancia revelam a preocupagdo
latente de que o perfodo do Pré-escolar ndio constitua um tempo iniitil para a crianga,
no que diz respeito ao seu desenvolvimento e as aprendizagens. Esta ténica fica bem
marcada no discurso dos entrevistados quando ao referirem que proporcionar uma infancia
feliz, bem-estar; momentos de prazer e de actividade lidica & crianga, constituem fungdes
do Pré-escolar, o exprimem de uma forma pouco enfatica (s6 um ou outro entrevistado
faz referéncia a estes aspectos) como se estas fungdes constituissem ja um pressuposto
de tal modo comum e pacificamente herdado e aceite pelos Educadores de Infancia que
nem necessitasse, quase, ser referido.

De resto, no processo social de construgo de identidade flui um “saber intuitivo”
como refere Sapir (cit. Dubar, 1997) que compromete o individuo com o trajecto que
foi vivido no grupo (fungf’)es de guarda) e que se ird viver no futuro (fungdes educativas)

Deste modo, agora, torna-se urgente revelar e sublinhar uma perspectiva, sobre o
Pré-escolar, que valoriza a fungdo educativa e as preocupagGes, ndo s6, com 0
desenvolvimento da crianca, mas também, com as suas aprendizagens.

Esta concepgdo, de cardcter mais técnico-pedagdgico, que emerge neste discurso,
parece trazer alguma conexdo com a légica de quem possui e reclama uma perspectiva
curricular para aquele nivel educativo e ndo sé uma dimensdo lidica e de guarda das
criangas, como tradicionalmente lhe € atribuido.

Deste modo, parece pertinente afirmar que a Educagio Pré-escolar é encarada, pelos

profissionais inquiridos, como uma actividade de caracter técnico-pedagdgico.
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Apoiados na concepgdo de Brull (1989* in Carretero et al, 1989) convém, entdo,
explicar o que é que caracteriza essa nogo. Para o autor, cabe a0 Educador de Infancia
as funcdes de seleccionar, dirigir e implementar uma intervengo dirigida a todas as
dimensdes da crianca (relacional, afectiva, cognitiva. social, motora, linguistica, etc.). Cabe
a0 Educador de Infincia decidir e executar uma intervengdo adequada potenciando os
processos evolutivos da crianga, deste nivel educativo.

- Nagquele sentido, o caracter pedagdgico e curricular parece ganhar alguma expressdo
quando os Educadores de Inféncia ddo relevo & fungdo de proporcionar experiéncias
diversificadas e significativas, chamando a si a responsabilidade de cuidar dos contextos
em que a educagio se realiza; dos estimulos e das experiéncias que se proporcionam a
crianga; e das intervengdes que asseguram um processo educativo eficaz (integrador de
desenvolvimento e de aprendizagem).

- O caracter técnico-pedagogico e curricular ganha consisténcia quando 0s
entrevistados referem a funcdo de preparar para a Escola ndo esquecendo a especificidade
do nivel educativo em questdo. Neste sentido parece ser atribuido aos Educadores de
Infancia o saber e a competéncia especifica para evitar uma extemporanea ¢ inadequada

escolarizagdo precoce.

- A potencialidade compensatéria do Pré-escolar e a oportunidade primeira para
fc-I_etectar e intervir nos casos de criancas com necessidades educativas especificas estd
patente na fungdo de proporcionar igualdade de oportunidades e na funcdo de despistar
situagBes anormais, respectivamente indicadas pelos entrevistados. Este facto remete para
os Educadores de Infancia a necessidade de exercerem uma fungdo cada vez mais técnico-
pedagégica favorecedora da capacidade de avaliar situagdes e de proporcionar respostas
individualizadas e adequadas. Isto passa certamente por uma intervengao diferenciada
e curricularmente orientada.

- A fungdo de dar resposta aos interesses € necessidades das criangas nao parece
ser incompativel com a perspectiva pedagdgico-curricular emergente neste discurso. Nesta

linha, os Educadores de Infincia definem-se como sendo aqueles que, mais do que ninguém,

sabem o que é melhor para a crianga porque como especialistas do desenvolvimento e
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educacio das criangas, sdo profissionais preparados para conhecer e detectar as
“necessidades” e os “interesses” das mesmas.

- A fungdo de transmitir valores e de socializar as criangas nao s¢ torna menos
importante na emergente perspectiva pedagdgica e curricular dos sujeitos entrevistados.

Fazendo referéncia a esta dimensdo, os Educadores de Infancia conferem a Educagao
Pré-escolar um papel muito abrangente na educacio das criangas. E que, os inquiridos
revelam preocupacdes, ndo s6, com o desenvolvimento, com as aprendizagens € com OS
conhecimentos, mas também, revelam cuidado com uma dimenso central da pessoa-crianga
que € a da construgdo da sua personalidade e da sua integracdo social.

Para promover um adequado desenvolvimento desta dimensao, o Educador de
Infancia necessita conhecer e dar, ndo s6, respostas conformes com as fases evolutivas
da formacio pessoal e social da crian¢a, mas também, compativeis com o contexto cultural
e social de vida da mesma.

Este facfo tem conexio, certamente, com a busca/necessidade de uma acgdo educativa
dirigida, modelada e orientada por um roteiro pedagégico-curricular.

- Ao requererem para o Pré-escolar a fung@io de relagdo entre 0s diferentes parceiros
educativos (neste caso entre Educadores de Inféincia e pais) os inquiridos parecem revelar
que nio sdo indiferentes 3s caracteristicas das criangas nem aos seus contextos de vida
¢ que a sua acgdo educativa deve basear-se nesse conhecimento.

Esta fungdo possibilita ao Educador de Infincia conhecer melhor as criangas que
lhe estio destinadas, a sua realidade sécio-cultural, e consequentemente vai permitir-lhe
preparar uma intervencdo mais adequada e eficaz.

Por outro lado, a comunicacdo entre os Educadores de Infancia e os pais propicia
uma relacdo mitua que, passando pela divulgagdo do que se faz no Jardim de Infincia
conduz, geralmente, a um maior interesse e colaboragdo da familia no processo educativo.
Este facto, como é sabido, traz beneficios para as criangas (Bairrdo, 1992 %).

Vista a partir da fungio de relagdo, Jardim de Infancia-familia, a ac¢@o educativa
do Pré-escolar ganha uma justificagdo e legitimagdo, ndo s6, pedagdgica (formas de actuar),
mas também, curricular pela selecgio do conjunto de actividades a desenvolver € de

experiéncias a proporcionar que se baseiam no conhecimento da realidade da crianga.
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Algumas conclusoes

Neste momento parece oportuno referir que, a partir da andlise das fun¢des da
Educacio Pré-escolar, anteriormente apresentadas, € possivel perceber quais os papeis
que sdo cometidos ao Educador de Infincia e que acgdes estao presentes na sua identidade
herdada e foram assumidas em termos de identidade prépria.

Parece plausivel afirmar que, da identidade herdada das fungdes. emergem elementos
que se aproximam de uma perspectiva cada vez menos redutora da simples guarda das
criancas para uma perspectiva cada vez mais enformada pelo pedagdgico e até pelo
curricular.

A identidade prépria que os Educadores de Inféncia constréem, a partir do que
herdaram da profissdo, e reconstroem a partir das relagdes e dos constrangimentos com
os outros, dentro da profissdo, parece forjar-se com base em acgOes € papels que os
profissionais assumem porque consideram que fazem parte das fungdes do Pré-escolar.

Estas funcdes, que os Educadores de Infincia requerem para si, neste estudo, situam-
se no campo da intervengio pautada por referentes tebricos, preocupacdes pedagdgicas
e curriculares. Por isso, as referéncias ao cuidado e guarda das criangas, tradicionalmente,
prioritdrias na Educagéo Pré-escolar e ao longo do tempo transmitidas e herdadas, pelos
Educadores de Infincia, na profissio parecem agora ser insuficientes, para esses
profissionais, pois na sua construgdo identitdria julgamos que jd estdo presentes as vigas
das fungdes educativas e técnico-pedagdgicas e construidos os alicerces para a func@o

curricular.

6.2.2. As funcdes da Educaciio Pré-escolar para as Direccoes /Coordenacoes das
Instituicdes - uma identidade atribuida
A identidade de um grupo profissional também se constitui pela identidade atribuida
pelos outros fora do seu grupo profissional, como ja foi anteriormente referido.
Neste caso, referimo-nos as Direcgdes e Coordenagdes das Instituicoes de Educacdo
Pré-escolar que constituem agentes constantes em interacgo com os Educadores de Infancia

e que lhes conferem uma dada identidade.
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Assim, apresentamos, neste ponto do trabalho, as representagdes dos Educadores
entrevistados sobre a percepgio que as Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Infincia
possuem das fungdes da Educagdo Pré-escolar.

A partir destes dados, e por razbes anteriormente apresentadas, iremos tentar explicitar,
os elementos que, em parte, constituem a identidade atribuida dos Educadores de Infancia.

Através da andlise das respostas dos Educadores em estudo & questdo sobre que
fungdes consideram que as Direcgdes/Coordenagdes das Instituicdes atribuem ao
Pré-escolar (Anexo 7.1, Quadro n°2) foi possivel constatar uma s€rie de propostas.

Para simplificar a descrigio e facilitar a andlise categorizamos € apresentamos as

funcdes referidas do seguinte modo:

Funcao de guarda das criancas
| Filkenstein (1988 in Spodek et al, 1988) afirma que os atributos de cuidar e proteger,
implicitos na fungdo de guarda das criangas, tem constituido um factor de desprestigio
e diminui¢do do estatuto dos Educadores de Infancia e tem afectado o reconhecimento
da actividade profissional.

Assim, também uma boa parte dos entrevistados consideram que as Direcgdes/
Coordenagdes dos Jardins de Infincia atribuem a Educagdo Pré-escolar uma funcdo de

-guarda e cuidado das criangas que desvaloriza a sua actividade profissional. Este sentimento

revela-se em expressdes como:

E9- E mais estar a guardar... Digamos, a tomar conta de criangas entre aspas, eles nio estio
muito assim ainda a ver... (Anexo 7.1, Quadro n“2)

E3- A percepciio dele € que nés estamos ali para tomar conta de meninos e mais nada. (Anexo
7.1, Quadro n“2)

E9- Portanto, para eles o mais importante ¢ que a crianca esteja bem cuidada, que ndo
se aleije, que ndo... que nio haja reclamagdes da parte dos pais e que... {Anexo 7.1,

Quadro n°2)

Fungdo de preparacio para o Ensino Basico
A diferenca de percepcdo entre os Educadores de Infincia e as Direcg¢des/

Coordenacdes das Instituigdes acentua-se, noutros aspectos da prdtica do Jardim de Infincia,
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nomeadamente na forma como uns e outros encaram a fungdo de preparagdo das criangas
para o Ensino Bisico.

E que, os profissionais entrevistados consideram que € fungao do Pré-escolar preparar
a crianca tendo em vista o Ensino Bdsico mas, pautados por determinados cuidados €
principios pedagdgicos que excluem a acgdo de “escolarizar” a crianca e “queimar etapas”
do seu desenvolvimento.

De acordo com um inquirido, as Direcgdes/Coordenagbes entendem o conceito de
preparar para o Ensino Bdsico de forma diferente dos profissionais de educagao. Para
as Direccdes/Coordenagdes essa fungio deve cumprir-se de uma forma que os Educadores

em estudo consideram que é escolarizar a crianga.

E9- [M]uitas vezes, pensavam se calhar que era ensinar 0 A, E, I. O, U e saber os ndmeros
até dez. Se calhar, isso ¢ que punha os pais alegres e... e contentes. E se calhar, logo que
jd-soubesse fazer isso... Nio tem nada a nogdo de que € preciso, do que é o desenvelvimento
psicomotor, da mio da crianga para isso. (Anexo 7.1, Quadro n°2)

De acordo com Brull, por causas muito diversas como a ansiedade dos pais e 0
prestigio das instituicdes, € frequente a insisténcia (quase sempre desadequada) com os
Educadores de Infincia para desenvolverem uma funcio “propedéutica” (apropriagdo de
técnicas para ler, escrever e contar) no Pré-escolar. Segundo 0 mesmo autor esse tipo
de préticas pode levar a uma extempordnea ¢ desajeitada instalagdo das criangas na
escolaridade bdsica.

A interpretaciio das Direcgdes/Coordenagdes sobre essa fungdo pode mesmo levar
a que ela se processe no quadro de determinagdes, de avaliagdo das aprendizagens €
desenvolvimento da crianga, que conduzem a uma atitude de impedimento da crianga

transitar de nivel educativo.

E7- “[E] s6 estd com funcdes de preparagdo aos cinco anos. (Fala mais baixo)

P: De preparagio...?

R: Porque... s6 o trabalho dos cinco anos € que conta (ri-se). E véem-se criancas a repetir
os cincos anos de propdsito, porque sé aos cinco anos € que trabalham.(Fala mais baixo).”

(Anexo 7.1, Quadro n®2)
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Esta forma de entender a funcdo de preparacio do Ensino Bésico, atribuida pelas
Institui¢des ao Pré-escolar, conduz a que os Educadores de Infancia ndo encontrem pontos
de acordo com as Direcgdes/Coordenagdes pois, para os profissionais de educag@o de
infancia, aquelas atitudes entram no campo da escolarizagéo da crianga.

Acresce referir com Spodek (1988 in Spodek et al, 1988) que € na capacidade de
decidir e implementar o que é melhor para as criangas que reside a autonomia do Educador
de Infancia.

Este caso leva-nos a pensar que estd implicito no relato do entrevistado que a
autonomia do profissional estd a ser, de algum modo, limitada pela Direcc¢do do Jardim
de Infancia. E que, nesse momento da entrevista, a comunicag¢ao do entrevistado passou

para um tom mais baixo e riu-se nervosamente.

Funcao de aténdimento aos pedidos dos pais

Um dos Educadores inquiridos refere que a Direcgio do Jardim de Inféncia coloca,
por vezes, o atendimento aos pedidos dos pais acima das funcdes educativas e pedagogicas
dos Educadores de Infancia desvalorizando, desse modo, o conhecimento dos profissionais

sobre o que é melhor para as criangas, em termos educativos e pedagdgicos.

E9- “Digamos, que eles querem... L4 estd, que os pais ndo... ndo venham dizer que a crianga
ndo estd preparada e assim... Mas nio tem consciéncia do que ¢ preparar a crianga, mas nos,
educadores, ¢ que temos que lhes fazer ver, como jd tem acontecido no meu caso, temos
que fazer ver a Instituig@o, que...Qual é o trabalho que deve ser... Qual... aquilo que podemos
fazer com a crianga do Pré-escolar, qual o caminho a seguir. E assim... e assim eles vio
conseguir entender melhor todo o trabalho que se faz.” (Anexo 7.1, Quadro n®2)

Funcdo compensatoria

Para as Direccdes/Coordenagdes e para os Educadores entrevistados a fungéo
compensatdria parece constituir um ponto de acordo entre 0s dois sectores. E que, um
dos entrevistados refere, acordando com a Direc¢do do Jardim de Inféncia, que € importante

assumir o papel de compensar as criangas privadas.
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E11 - “[Q]ue a crianga se sinta bem aqui, temos de compensar a falta dos pais, temos que
ser também um bocado mies, temos de... Tudo isso, eu acho muito importante. Temos que
ser realmente, compensadores das falhas que a crianca tem.” (Anexo 7.1, Quadro n°2)

Funcéo educativa e de desenvolvimento da crianga
Sabemos que educar e desenvolver sao funcdes conferidas pelos Educadores de
Infancia 3 Educag@o Pré-escolar (ponto 6.2.1. deste trabalho) e também, neste caso,

atribuidas, segundo um dos entrevistados, pela Direccdo da instituicdo onde exerce a sua

actividade profissional.

E11- “Educacio, contribuir para o desenvolvimento da crianga.” (Anexo 7.1, Quadro n°2)

6.2.2.1. Funcdes do Pré-escolar para as Direccdes/Coordenagoes - Percep¢ao

No contexto do que foi anteriormente apresentado e pela andlise da questao sobre
se as Direccdes/Coordenagdes tem a mesma percepgdo das funcdes da Educagio Pré-
escolar que os Educadores de Infincia podemos afirmar que de uma maneira geral 0s
profissionais entrevistados consideram que as Direc¢oes /Coordenacdes ndo tem
exactamente a mesma percepgdo que a sua (Anexo 7.1, Quadro n°3).

Somente, dois Educadores de Infincia, dos nove interrogadés, revelam que as
Direc¢des/Coordenagdes possuem uma percepgao totalmente igual. Mas, esta situagdo
¢ justificada, pelos entrevistados, em termos de afinidades profissionais.

E que, num destes Jardins de Infincia, a Directora da Institui¢do é Educadora de

Infincia.

E10 - “A percepcio que tem? Acho que a Direcgdo... A Direcg@o tem uma percepgao positiva
e... e que entende bem, no fundo, as fungGes do Pré-escolar. Alids a Direcgdo uh... tem...,
vé 14, ndo é directiva..., directiva..., embora claro tenha fungdes Directivas, mas dd muita
liberdade a equipa para actuar na prética. Nao ha... Claro hé certos... hd principios, ndo €?
Mas hd muita liberdade de actuagdo e... ndo hé grandes problemas. E, mesmo que surja alguma
coisa, as coisas sio conversadas. Uhh... os pontos de vista que cada um tem. Cada um estd
4 vontade para pdr os seus pontos de vista e em equipa também sao resolvidos. E. em grande
equipa muitas vezes pdem-se questoes... Hd pessoas que poem questdes e, muitas vezes, coisas
que até se faziam s@o postas em causa e sdo modificadas... Sdo demonstradas por A+B que
serd melhor assim. Ha essa liberdade. E portanto a Direcgdo do Jardim € muito aberta também
aos pontos de vista dos Educadores. E alids sio abertas e querem a opinido dos Educadores

também.” (Anexo 7.1, Quadro n.° 3)
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E, no outro caso, a Direcgdo do Jardim do Infancia, € constituida por alguns pais
que sdo professores e, como profissionais de educacdo, entendem melhor a realidade da

Educagfo Pré-escolar e valorizam solidariamente a fungao dos profissionais de educagéo

de infincia.

EA4 - “Eu acho que, de um modo geral, como os pais s30 professores. estao bastante conscientes
da importéncia do Jardim de Infincia na sociedade actual. (...) E. de um modo geral eles
gostam do modo de trabalhar daqui. Portanto, de um modo geral gostam...” (Anexo 7.1,
Quadro n.? 3).

Temos ainda de referir que, segundo os entrevistados, 0s motivos de uma percepeac
diferenciada ou em parte diferenciada, sobre as fungdes do Pré-escolar, entre os Educadores

de Infancia e as Direccdes/Coordenagdes das Institui¢des se baseia fundamentalmente

nos seguintes pontos:

Desvalorizagiao do Pré-escolar por nao possuir um Programa/Curriculo

Os Educadores de Infancia consideram que as Direccdes/Coordenagdes atribuem
um papel de destaque e de maior valorizagio ao Ensino Bésico do que ao Pré-escolar
(Cardona,1996) devido ao primeiro possuir um Programa, um Curriculo ou seja

aprendizagens formalizadas.

El- “(...) Agora hi sempre aquela coisa de dizer que a Primdria tem muito trabalho
porque... tem um Programa a cumprir, ndo €7 A infantil é mais a brincar.” (Anexo 7.1,

Quadro n.° 3)

Desvalorizagio do Pré-escolar por desconhecimento do trabalho dos Educadores de

Infancia
Os inquiridos consideram que as Direc¢des/Coordenagdes dos Jardins de Infancia,
constituidas por pessoas fora do seu grupo profissional, ndo valorizam devidamente as

fungdes da Educaglio Pré-escolar porque ndo conhecem e nao compreendem, realmente,

o trabalho do profissional de educagdo de inféncia.
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E9- “Agora, actualmente jd vdo estando mais... Agora, actualmente jd vao estando mais atentos
e... Pronto, j4 vdo tendo mais consciéncia de que. realmente, certos educadores... desenvolvem
mais as criangas € assim... Mas, niio sei, ndo tem bem a consciéncia do que € desenvolver,
digamos assim, a crianga. Pensam. & maneira deles...”” (Anexo 7.1, Quadro n.° 3)

A situacdo, de desconhecimento do trabalho do Educador de Infincia, arrasta consigo

algumas dificuldades de comunicagdo e entendimento entre 0s dois sectores.

E8- “(...) [PJorque esta chamada Direcgéo pode ter um Bancdrio. um Comerciante... Pronto,
pode ter muita coisa. O que dificulta. Dificulta logo a nossa lincuagem e o perceber das
coisas, ndo €? Pronto. Mas, o facto das pessoas irem crescendo connosco, por exemplo, eu
vou dar-lhe um caso concreto. Na nossa Instituigdo, o Director do pessoal tem vindo a ser
o mesmo, de Jardim e ATL. Pronto, isso dd quase que uma linha mais fiel, e um crescimento
também da parte das pessoas que se envolvem nas coisas. Acabam por ler uma percepgao
diferente. E isso deu-me muitas vantagens a mim. Porque eu tinha sempre muita dificuldade
em fazer entender as dificuldades didrias. Por exemplo, o nimero de criangas em €xcesso.
Por exemplo, queixas que vem, de coisas simples, dos pais. Mas, também fazer perceber
os direitos e os deveres. {...) Uma coisa muito lenta mas..., nestc momento sé perguntar que
percepgdo é que eles tem. Eu acho que eles tem muito superior do que hd trés anos ards.
Ainda nio estd a que eu quero mas € muito mais préxima de nés. Por exemplo tem 0 cuidado
de vir muito... muitas vezes & Instituicdo € ir... ir... circulando pelo... préprio ambiente normal.
E niio se cingem, que era 0 que acontecia, estar muitas vezes numa reunido sem saber o
que se passava diariamente. E quando os pais pdem questdes directas, quem respondia também...
(...) Mas, o facto dos Directores passarem por cd, estabelecerem didlogo connosco, irem ao
Jardim, verem... Exactamente..., ndo sé, as coisas bonitas que acontecem nas grandes festas
que fazemos e as coisas que realmente correm bem mas, também, verem as coisas que &
preciso diariamente ir... modificando porque estdo mal.

P; Mas de qualquer forma em que € que divergia fundamentalmente?

R: Em que divergia? Eu acho que, exactamente, eles nio tem, nao tinham nogdo darealidade.”

(Anexo 7.1, Quadro n.° 3)

Neste contexto, os Educadores de Infincia consideram que € dificil explicar as
Direcgdes/Coordenacdes o seu ponto de vista pois hé desfasamento, ndo s6, ao nivel da
linguagem e das intengdes educativas, como também, ao nivel da tomada de decisoes.

E que, de acordo com o testemunho de um entrevistado as Direcgdes/Coordenagdes
sobrepdem as dimensdes do funcionamento econémico, burocratico e social da instituigdo
as dimensdes pedagdgicas e educativas.

Estas dltimas s3o aquelas que os Educadores de Inféncia, obviamente, privilegiam
porque a sua primeira preocupago ¢ a satisfacfio da crianca e a sua educagdo (Peters,

1988 in Spodek et al, 1988; Katz, 1988 in Spodek et al, 1988).
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Ell- “(..) A ideia que... que eles 1€m ¢ que nos transmiten, comMo profissionais, € que a
gente contribua para isso mesmo. E uma casa de educagdo, que a genle contribua para isso.
S6 que eu acho que na pratica..., na pritica, muitas das coisas que nés achamos que € educativo
e que é o melhor para a crianga, por vezes, af € que as coisas divergem um bocado da opinido
deles. Eles acham que fazer de uma determinada forma € que ¢ bom, porque € pritico a
nivel de adultos, a nivel de papelada, a nfvel de dinheiros a, a nivel disso tudo. Que para
mim & tudo... estd mais do que em terceiro lugar. Em primeiro esido as criangas. Até porque
eu nio pertengo a Direcgdo, eu sou... sou Educadora, portanto sé vejo as criancas. Penso
que por vezes quando surgem situagdes que nds profissionais, achamos que € o melhor para
a crianga e tentamos explicar porqué, hd um bocado de desfasamento. Aquilo que eles
transmitem & realmente, (...) Quando surgem situagdes que nés queremos aplicar tudo isso,
mas que vai mexer com o sistema, na pratica jd funciona ao contrdrio! (...)

P: Portanto, nem sempre a percepgdo € a mesma...”

R: Sim, sim. Teoricamente é. Que é isso que nos dizem. Tern que ser assim. Mas. na pratica...
P: Hé limitacdes?

R: Exactamente. h4 limitacdes!” (Anexo 7.1, Quadro n.° 3)

E3- “Olha, niio tem mas devia ter. Primeiro n@o tem porque ndo encontras nenhum Delegado
Escolar, Educador. S6 encontras Professores do Ensino Bdsico. O que também € uma pena,
nio €7 E poderd haver Delegados que tem. E nem eu estou a falar do meu Delegado especifico.
Mas geralmente nio tem. E até te posso dar um exemplo de porque € que ndo tem... De
uma coisa que me aconteceu.

P: Mas ndo tem o qué? Queres especificar?

R: A percepcdo do que é um Jardim de Infancia, néio €7 S8 por este exemplo que eu sofri...
Eu estava numas instalagdes horriveis. Era um casebre que chovia ld dentro como na rua.
As nossas salas ficavam inundadas. E quantas vezes eu tinha que deixar as criancinhas todas
2 porta primeiro e ir limpar com uma esfregona a sala toda, para depois ir meter as criangas
na sala. E...e 0 ano passado que choveu imenso. Lembras-te quando houve aquelas cheias,
E eu que via na televisdo o que eram as cheias, sofri uma cheia... De repente vejo uma enxurrada
a entrar-me pela Escola dentro. E s6 tive cinco minutos para lirar vinte e cinco criancas de
uma sala e passar para um cantinho onde jd estavam as vinte e cinco da outra. A sorte €
que isto foi & hora do almogo, perto do meio dia, em que 0s pais estavam a chegar para
buscar os mitidos. Aquilo ficou agua até meio metro da parede. Tudo a boiar, tudo a estragar-
se. E alids ja estava sempre quase tudo estragado porque as condi¢des eram péssimas. Mas
entiio depois de umas cheias... Tudo cheio de lama. Sem exagero a dgua chegou-me aos joelhos.
E eu claro... De tarde niio pode haver Escola. Ndo deve haver lei nenhuma que diga que
eu tenho que ter criangas a cumprir hordrio, nao €? E fui apavorada para a Delegagdo Escolar
dentro do horirio de servigo. Para a Delegacio Escolar fui apavorada dizer o que se tinha
passado. E fui buscar o Delegado para ele vir a minha Escola ver o que ¢ que estava a acontecer.
A preocupagio dele foi que eu tinha que meter faltas porque eu tinha que estar a cumprir
o meu horério, por isso ndo tem... Alids isto nem que fosse numa Escola Primdria, ¢ uma
aberragdo, ndo 2 E ... de certeza. Eu € que ndo quis aprofundar o assunto. Porque de certeza
que nio hé lei nenhuma que me obrigue a trabalhar com dgua até ao joelho. E depois aquilo...
Eu fui para Id limpar. Que nem sei se isso também fazia parte das minhas fun¢des. Mas fui
para ld limpar, e ndo me caiu nada. E, eu e a colega arregagamos as calgas e fomos para
14 limpar. S6 que além das instalagdes serem velhas aquilo tinha... O chio era um oleado
e... Pronto, isto ndo estou a divagar, isto é para te explicar como ele ndo tem a nogdo do
que € o trabalho num Jardim de Infancia. O chdo era um oleado velho. por 1550, aquela dgua...,
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e j4 estava roto em vdrios sitios..., aquela dgua entrou por baixo. Por isso, ao pisar, durante
muitos dias, estava constantemente a sair 4gua e lama. Eu queria fechar a Escola. Porque
eu ndo podia ter as criangas nessa situagdo. Com dgua constantemente a sair do chdo, nao
¢7 E a himidade estragou-me os trabalhos todos dos mitdos... tudo. E, entdo ele disse...
Pronto, até af muito bem, que para encerrarmos a Escola tinha que se fazer uma reuniao
com o Conselho Consultivo e... por isso com a autorizagao dos pais fechdvamos a Escola.
Muito bem. Mas antes de ele dizer isto, perguntou-me..., em Inverno, pleno Inverno..., porque
é que eu ndo ia passear com eles para a rua? E eu disse: “Senhor Delegado e se chove?
Eu ndo vou andar cinco horas com cinquenta criangas na rua.”. “E no recreio nao podem?”
Nem recreio tinhamos 0... 0 pouco recreio que tinhamos era cheio de ervas e de coisas. Mas,
no recreio o problema é o mesmo. Eu ndo vou estar cinco horas no recreio s6 por estar”.
Para qué? ... Tomar conta deles? Af nem... nem tomar bem conta deles eu podia... Se me
arranjassem... “E ndo hd ninguém que os meta num sitio qualquer?”. A preocupagao dele
era ndo encerrar o Jardim. Nao interessava as condi¢des em que estivessem as criancas. E,
niio fazia ideia do que eu estou ali a fazer, para me dizer para eu andar com eles na rua
ali a passear. Nio é? Por isso um Delegado assim ndo sabe sequer o que € que se passa
no Jardim de Infancia. E, infelizmente, muita gente e que tinha obrigagdo de saber, néo ¢?
E, isso é que me entristece.” (Anexo 7.1, Quadro n.*3)

Os inquiridos revelam, ainda, que as Direcgdes/Coordenagbes ndo se orientam pelo
mesmo modelo de servico dos Educadores de Infincia pois preocupam-seé com 0
desenvolvimento de uma acgio que tem em vista determinados produtos e fins especificos,

que ndo sio os prioritdrios para os Educadores de Infancia.

E5 - “Nio tenho, porque s6 encontrei uma vez... S6 uma vez ¢ que a Inspectora foi ld e
estava muito mais preocupada em saber se a sala tinha luz, se os jogos eram bons, s¢ 0§
livros eram bons e estavam em bom estado, sc a sala tinha os metros que eram indicados.
Perguntou-me pelo meu Projecto PedagGgico mas nem sequer 0 quis ver. Nio me perguntou
pelas actividades... Portanto, nem sequer eu tive oportunidade de lhe explicar qual era a minha
perspectiva sobre o JI e ela também ndo ma deu. Mas aquilo que eu ougo, a nivel geral,
¢ que... Uhh... nem quem estd acima de nés, portanto as entidades que estdao acima de nos,
nem a prépria populagdo entende ainda muito bem qual a verdadeira importancia e valor
¢ fungdo do JL.” (Anexo 7.1, Quadro n.° 3)

Acresce referir que a desvalorizagdo do trabalho educativo da infdncia passa, ndo
s6, pelas Direcgdes/Coordenagdes. mas também, segundo um dos entrevistados, pelo proprio
Ministério da Educaciio, pela Inspecgio e pela populagio em geral, como € possivel verificar

nas citacdes anteriormente transcritas € na que apresentamos a seguir.

E5 -“Nio. Nem tem a Delegacio, e neste momento ndo sei responder mas, nem até hoje
nunca teve o proprio Ministério, que € a entidade acima de mim.” (Anexo 7.1, Quadro

n.’ 3)
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Em sintese. os dados descritos e analisados. neste ponto do trabalho. merecem as

secuintes consideracdes:

- A forma como as Direc¢des/Coordenagdes (quando nao sao compostas por
profissionais de educagio) percepcionam a Educagdo Pré-escolar ndo é, de modo geral,
coincidente com a forma como os Educadores de Infancia a percepcionam.

- Aidentidade que lhes € atribuida faz emergir e manter sentimentos de desvalorizagao
da profissio pois, de uma maneira geral, as Direc¢Oes/Coordenagdes enfatizam o lado
menos técnico-pedagdgico das fungdes do Pré-escolar e preocupam-se sobretudo com
os aspectos que podem agradar aos pais e que sdo mais requeridos pela sociedade.

- Somente nos casos das funcdes educativas ¢ compensatorias, 0s Educadores
entrevistados tem pontos comuns com as Direcgdes /Coordenagdes.

- Nos outros aspectos, as fungdes atribuidas ao Pré-escolar pelas Direcgdes/
/Coordenagdes ndo sdo coincidentes com as que os entrevistados Ihe destinam, nem no
que se refere 4 sua definigdo nem & perspectiva como séo entendidas.

Deste modo, a identidade atribuida faz emergir e manter sentimentos de
desvalorizagdo da profissdo que sdo agravados por alguma dificuldade de comunicagdo
e entendimento, entre os Educadores de Infincia e as Direc¢des/Coordenagdes, € pela
incompreensio e desconhecimento real do papel da Educagio Pré-escolar.

_ - Parece revelar-se, neste campo, algum atmosfera de contradi¢do e até de conflito

entre os dois grupos em causa.

Algumas conclusoes

A maioria dos entrevistados considera que a percepgio, das Direcgdes/Coordenagoes,
sobre a Educagiio Pré-escolar € diferente da sua. Somente, dois inquiridos acham que
aquela percepgdio é a mesma (por razoes jé anteriormente explicadas que se referem aos
casos em que fazem parte das Direcgdes profissionais de educagéo). Assim, a diferenga
de opinido entre os inquiridos parece ser mais determinada, neste campo, pelas
caracteristicas profissionais das pessoas que compdem as Direcges do que por trabalharem
em instituicdes de tipos diferenciados (EEPP; IPSS; RP), ja que nao h4 diferencas

significativas, de opinido, entre Educadores de Infancia, nestes casos.
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A primeira vista parece que a maioria das fungdes indicadas, pelas Direcgdes/
Coordenacdes, e atribuidas ao Pré-escolar, ndo séo muito diferentes das que os Educadores
de Infancia lhe cometem. Mas numa andlise mais profunda constata-se que a discrepancia
de opinides, entre os Educadores de Infincia e as Direc¢des/Coordenagdes das institui¢oes,
¢ grande. O motivo dessa dissemelhanca baseia-se, fundamentalmente, no modo como
as fungdes sdo entendidas e devem ser operacionalizadas. E exemplo disso, a forma como
um e outro grupo entende a fungdo de preparagdo para o Ensino Bésico, que traduz
perspectivas completamente diferenciadas.

Assim, a identidade, que € atribuida pelas Direcgdes/Coordenagdes aos Educadores
de Infancia, nalguns aspectos fundamentais, é oposta a identidade prépria que os aqueles
profissionais possuem e afincadamente defendem e afirmam (ver ponto 6.2.1. desta
dissertacdo).

Para umas Direc¢des/Coordenacdes as fungoes burocrdticas, econdémicas e sociais
das instituicGes de educacdo Pré-escolar devem sobrepor-se as funcbes educativas das
mesmas. Para outras Direccoes/Coordenagdes, os Educadores de Infancia devem ser
profissionais que guardam e cuidam das criangas. E, para outras, ainda, devem ser “pré-
professores” que escolarizam, tendo em vista 0 Ensino Baésico.

Este quadro, de fung@es atribuidas pelas DirecgGes/Coordenagdes, parece revelar
uma certa contradi¢io de perspectivas sobretudo, no que se refere, & presenga dos aspectos
de guarda ¢ protecgdo das criangas ¢ os de escolarizagfio e instrugdo das mesmas. Reunir
estas duas légicas parece, & primeira vista, algo paradoxal ou contraditério. Contudo, se
analisarmos as causas verificamos que pode ter origem nas preocupagdes das Direcgoes/
Coordenagdes em, simultaneamente, responder aos desejos € as pressoes feitas pelos pais
que, ao colocarem os seus filhos no Jardim de Infancia, visam o seu bem-estar, mas também,
que eles sejam preparados para o Ensino Bdsico (ver ponto 6.3.3 - Percepcido dos pais/
sociedade sobre a Educacgdo Pré-escolar).

Assim, numa busca de resposta aos pedidos dos pais (factor de prestigio das
instituicdes) as Direcgdes/Coordenagdes cometem ao Pré-escolar, embora reunindo légicas

diferentes, funcdes contraditorias, chegando mesmo a sobrepor, como referem alguns
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entrevistados, a resposta as pressdes sociais sobre a fun¢do pedagdgica e educativa do
Pré-escolar, 2 qual os Educadores de Infincia ddo prioridade e valorizam.

Parece poder afirmar-se, quanto & situagio descrita. que comega a fazer parte da
cultura do grupo de pais/sociedade uma nova dimensao e perspectiva para a educagao
de infancia (nfo basta a gnarda das criancas é necessdrio prepard-las para o Ensino Bésico)
e que é incrementada no Pré-escolar através das Direc¢oes/Coordenagdes.

Neste contexto, a pressio, anteriormente descrita, emerge nos contextos
organizacionais dos EEPC e das IPSS, jd que aquelas fungdes s6 sdo referidas pelos
Educadores de Infincia dessas instituicdes, talvez porque sdo aqueles que tem mais perto
e sofrem mais directamente aquela coacgo das Direcgdes/Coordenagdes.

Quando os atributos destinados aos Educadores de Infancia, pelas Direcgdes/
Coordenagdes, ndo coincidem com os dos profissionais de educagao, estes podem perder
alguma da sua autonomia organizacional (entendida como a capacidade individual para
agir de forma independente e com liberdade profissional, em relag@o 2 entidade empregadora
assumindo a responsabilidade pelos seus actos) dependendo da margem mais ou menos
alargada que lhes é concedida, pelas DirecgOes, para a exercerem (referimo-nos ao caso
relatado sobre preparagio para o Ensino Bdsico e ao caso de uma Direc¢do, por vezes,
prioritar os interesses econdmicos, burocrdticos e sociais sobre as préticas educativas).
. Como os Educadores de Infancia trabalham em institui¢des com Direcgbes muito
diferenciadas pode acontecer, certamente, que lhes estejam reservados graus de autonomia
diferentes.

Acresce, ainda, referir que ao coﬁtrério dos Educadores de Infancia, as Direc¢des/
Coordenacdes, também, ndo reconhecem nem prestigiam devidamente o cardcter
pedagégico e especifico das funges do Pré-escolar pois os Educadores entrevistados (dos
vérios tipos de institui¢des) referem que, quando as Direc¢des/Coordenagdes nao sao
constituidas por profissionais de educagdo, estas atribuem-lhes, extensivamente, as fungdes
de guarda e protecc@o das criangas.

Deste modo, os atributos que lhe sdo delegados nao coincidem, em parte, com 0s
que os profissionais de educagdo da infincia lhe destinam, nem no que diz respeito a

sua formulagio nem & perspectiva como sdo entendidos.



Orientagdes curriculares para a Educacéo Pré-escolare identidade profissional de Educadores de Infincia 160

As diferencas, entre a identidade atribuida e a identidade prépria, podem conduzir
a situagdes de conflito entre os diferentes agentes, em causa, mas também, podem fazer
despertar, nos Educadores de Infincia, estratégias de transagdo e fazer emergir acgoes
que conduzem & dinfmica de construgio e evolugdo da profissdo (identidade visada).

A andlise conjunta destes factores, pode levar-nos a reflectir se a existénela de um
curriculo oficial poderia constituir uma peca importantc na dinfimica de construgdo da
profissio (identidade visada), ajudando a colmatar distancias entre os diferentes agentes
em questdo.

E que, o curriculo oficial € entendido como um elemento de defini¢do de principios
e sistematizacdo de actividades em fungZo de objectivos a desenvolver, conforme o nivel
educativo a que se destina. Neste sentido, o curriculo para o Pré-escolar, pode constituir
um instrumento de regulagdo de prdticas e defini¢do de fungdes. Determinados e
esclarecidos os pressupostos curriculares, para esse nivel educativo, eles podem ser um
garante, de parte, da autonomia dos Educadores de Infincia.

Por sua vez, o curriculo formalizado é um instrumento de elucidacdo das actividades
e das aprendizagens que se realizam em qualquer nivel educativo. No caso do Pré-escolar

o curriculo poderia, assim, constituir, ndao s6, um meio de comunicag@o entre os dois sectores,

mas também, um instrumento de conhecimento e divulgagdo das fun¢des da Educagdo

Pré-escolar.

Neste sentido, parece plausivel supor que o desejo de um curriculo oficial j4 faz
parte da identidade visada dos Educadores entrevistados pela consciéncia que possuem
de que as Direcgdes/Coordenacoes desvalorizam a Educac@o Pré-escolar, em relagao a
outros niveis educativos, por ndo possuirem a orientagdo desse elemento.

Deste modo, cremos que um curriculo formal representa para os Educadores de

Infincia uma mais valia no prestigio e no reconhecimento da profissao.
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6.3, A auto-imagem, a imagem social e a identidade socio-profissional dos

Educadores de Infincia

Ap6s termos realizado uma andlise da construgao da identidade sGcio-profissional
dos Educadores de Infincia a partir das fun¢des herdadas e das fungGes atribuidas a
Fducagio Pré-escolar é chegado o momento do trabalho em que iremos descrever e analisar
como & construida a identidade sécio-profissional a partir da percepgdo que os Educadores
de Infancia possuem sobre a sua auto-imagem e da percepgao que possuem sobre a sua
imagem social (atribuida pelos pais/sociedade; professores de outros niveis educativos
e pelo Estado). E que, a identidade sécio-profissional é uma realidade construida, ndo
s6, pela percepgio que um grupo tem de si proprio - identidade social real, mas também,
pela identidade construida a partir das imagens que lhe sdo reveladas pelos outros fora
do grupo - identidade social virtual.

Entiio, essencialmente, através das questdes colocadas aos Educadores de Infancia

“Considera que os Educadores de Infincia constituem um grupo profissional com

uma identidade prépria? O que a caracteriza?”

“0 que distingue o grupo dos Educadores de Infancia dos profissionais dos outros

niveis de ensino?”

“Considera que a sua profissao é reconhecida socialmente como desejaria? Porqué?”

“Que factores podem contribuir para esse reconhecimento?”
foi possivel compreender 0 que pensam € sentem aqueles profissionais sobre a sua auto-
imagem e sobre a sua imagem social e, desocultar, deste modo, uma parte, da sua identidade
sécio-profissional

Apresentaremos, assim, nos pontos seguintes, desta dissertagdo, a descricio e a andlise

desses dados.
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6.3.1. O assumir de uma identidade prépria - percepcio - e a identidade sécio-
profissional dos Educadores de Infincia
As relagdes, 0s percursos e as trajectdrias vividas, pelos individuos, dentro do grupo
profissional conduzem 2 incorporagdo de uma identidade que é ao mesmo tempo vivida
individual e colectivamente (Dubar, 1997). Essa identidade constréi-se pela percepgao
que os individuos possuem desse processo vivido em comum e revela-se em representagoes
e sentimentos que eles possuem acerca do seu grupo de pertenga.

Deste modo, interessou-nos saber se o grupo profissional dos Educadores de Infancia
consideram que possuem uma identidade prépria ou, por outras palavras, se se reconhecem

como grupo com caracteristicas comuns (Anexo 7.2, Quadro n°4).

Identidade propria - Sim / Sim mas...

A anilise das respostas revela que todos os Educadores entrevistados consideram
que o seu grupo profissional possui uma identidade prépria pelas caracterfsticas com que
se identificam (processo de identificagio). Apresentamos alguns exemplos desta percepgao

nas citagdes seguintes:

E7- “Sim, sem divida. Muito prépria.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 4)

. ES- “Acho que somos uma profissdo muito... muito propria e muito diferente das outras.”
(Anexo 7.2, Quadro n.” 4)

E10- “Com um identidade prépria? Sim.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 4)

Alguns Educadores inquiridos confirmam, ainda, essa identidade a partir de
caracteristicas que os distinguem dos outros (processo de identizagdo).
ES5 -“Sim, sim. Uhh... a muitos nfveis. Na forma como estamos perante a Educagdo. A forma

como nés vemos a Educacdo ¢ totalmente diferente dos outros profissionais. A forma como
nés uhh... trabalhamos com as criancas é diferente...” (Anexo 7.2, Quadro n.° 4)

Um entrevistado reitera ainda a identidade dos Educadores de Infncia através da
referéncia a caracterfsticas comuns atribuidas pelos outros, fora do grupo profissional e

que decorrem do facto de ndo valorizarem aquilo que os Educadores sdo na realidade.
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E11- “(...) Eu acho que nés... N6s Educadores.... infelizmente temos que assumir, ainda néo
somos aceites como... Vou por outra vez entre aspas, como um “professar”™. Ou como alguém
que ¢ importante para contribuir para o desenvolvimento de alguma coisa. Falando assim...”

(Anexo 7.2, Quadro n.® 4)

Finalmente, um entrevistado reconhece uma identidade prépria, no grupo, apesar

de considerar que os seus membros sdo desagregados.

E1-“E complicado. Identidade prépria talvez, mas sdo muito desmembrados, ndo €77 (Anexo
7.2, Quadro n.” 4)

Em sintese. a anilise destes dados. oferece-nos as seguintes reflexdes:

- Os Educadores de Infincia consideram-se um grupo profissional com uma
identidade propria.

- Os Educadores de Infincia apresentam/constréem a sua identidade a partir do
reconhecimento de caracteristicas préprias (processo de identificagdo) e a partir da afirmagao

de caracteristicas que os distinguem dos profissionais de outros niveis educativos (processo

de identizacdo).

6.3.2. O assumir de uma identidade social real (percepcdo das caracteristicas do
grupo) e a identidade sécio-profissional dos Educadores de Infincia

A identidade social real, entendida como resultado da posse, a0 mesmo tempo in-
dividual e colectiva, de uma realidade que conduz a condutas tipicas e socialmente
objectivadas (Dubar, 1997), € revelada pelo individuo como aquilo que ele tem de mais
comum com os outros dentro do grupo (Dubar, 1997). Este facto exprime-se em
caracleristicas, ou disposicoes que o individuo diz possuir, em identidade com © grupo,
e em caracteristicas, disposicdes que o individuo diz recusar, em identizagdo com 0s Outros
fora dele (Dubar, 1997; Fernandes, 1992; Pinto, 1991).

Assim, através da anilise das respostas dos entrevistados, desencadeadas sobretudo
pelas questdes relativas ao que caracteriza a identidade prépria dos Educadores de Infancia

e relativas ao que os distingue dos profissionais dos outros niveis educativos, foi possivel



Qrientagdes curriculares para a Educacio Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 164

dar conta de aloumas caracteristicas que formam a identidade social real (caracteristicas
do grupo profissional) em termos de tragos positivos (Anexo 7.2, Quadro n.? 5) e tragos
negativos do grupo (Anexo 7.2, Quadro n.° 6).

Numa tentativa de simplificar a apresentagao dos dados categorizdmo-los num
conjunto de disposi¢es. Neste momento, iremos apresentar aquelas que reunimos por
indicarem tracos positivos dos sujeitos e mais adiante apresentaremos as que reunimos

por indicarem tragos negativos dos mesmos.

Tracos positivos:

Disposicio para a abertura, para o imprevisto, para a criatividade, para o

encantamento, para o sonho...

Os Educadores entrevistados pensam que, COmo grupo, se caracterizam pela
disposi¢do para abertura aos outros, as situagdes que 0coITem ¢ aos pedidos das criangas.

Neste contexto, um entrevistado refere:

E7- “Claro que hd excepgdes, como em tudo, felizmente. Mas eu acho que sim €... Os
Educadores tém uma abertura que ndo vejo em qualquer outra...
P: Abertura em termos de relagio?

R: De relagdo, e em situa¢des...” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

E7- “Sim, sobretudo porque nds estamos a lidar.. Nés estamos habituados a lidar com...
¢ estamos habituados a eslar abertos as sugestdes que as Criangas nos fazem. E por exemplo
no Bésico isto nio acontece. “NGs temos um Programa para cumprir” dizem-nos elas. Quer
dizer: Em que espago ¢ que a crianca pode sugerir? E, se calhar, nés estamos habituadas
aisso. E acho que quem vem para o Curso de Educadoras tamb¢m estd habituado (estd habituado
ou nio estard), sei 14. Mas ji estd aberto a criangas de cinco anos, que a gente sabe o0 que
podem ser criangas desde os dois, desde os trés anos alé aos cinco anos, surgem assim coisas
maravilhosas, espantosas. E &s vezes as coisas mais impensdveis.” (Anexo 7.2, quadro

n.” 5)

A disposicdo para a abertura arrasta consigo, segundo alguns entrevistados, a

capacidade de serem criativos.

E5- “[S]do abertas... portanto, a0 muito mais criativas.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 5)
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E10 -“O que ¢ que os caracteriza? Acho que € um grupo em relagdo zos outros niveis de
ensino, mais aberto, uh... mais aberto, mais criativo, uhh... mais...?" (Anexo 7.2, Quadro

n.° 5)

A disposi¢do para a criatividade é assumida de uma forma muito propria. E que,
um entrevistado considera que muito do que acontece no Jardim de Infincia depende
desta criatividade dos profissionais (é possivel que se refira a falta de recursos materiais

e humanos) para fazerem coisas pois, como o entrevistado diz, ndo sdo ajudados por

ninguém.

E3- “E acho que... a nossa imaginacdo, a nossa criatividade também € muito importante (Ri-
se). Precisamente porque sai... sai tudo de nés mesmo. Nao temos ajudas de lado nenhum.”

(Anexo 7.2, Quadro n.® 5)

Nesta linha, & também uma caracteristica dos Educadores de Infincia a capacidade
de dar resposta ao imprevisto improvisando solugdes e aproveitando as oportunidades

que surgem. Neste sentido, planificar o trabalho ajuda mas nao ¢ suficiente.

E7- “Pronto, porque a gente fala em planificagio e wdo o mais mas acho que o Educador
no fundo é um improvisador. Um aproveitador de oportunidades. E eu acho que ¢ isso que
os caracteriza.” (Anexo 7.2, Quadro n.? 5)

A capacidade de se encantar com aquilo que fazem revela o gosto e 0 prazer que

os Educadores de Infincia tém pela profissdo levando-os ao sonho e a aventura com as

criancgas.

E9-“A capacidade de se encantar com aquilo que fazem.”(Anexo 7.2, Quadro n.® 5)

E9- “Acho que... Que os caracteriza o espirito de aventura. O... A capacidade de sonhar.
Que eu acho que os educadores tem todos esta capacidade de sonhar, de se encantar com
as coisas que fazem. Uhh... e quando se vai, assim a algum Semindrio ou assim, nota-se
perfeitamente. As vezes, a gente, costuma dizer que conhece logo que € um educador, porque
acho... ndo sei, tern mais aquela capacidade..., pela maneira como dialoga e assim, costuma
aparecer mais aquela capacidade de sonhar, o estar aberto ... & criatividade, o...o respeitar
as ideias da crianca. Acho que se nota muito isso. Que o educador, digamos que € um sonhador.

Que sonha. E que tem esta capacidade de sonhar..."(Anexo 7.2, Quadro n.° 3)
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Estas caracteristicas de teor menos técnico-pedagégico ¢ menos enformadas por
uma fundamentacdo tedrica s3o algumas das que Almy e Snider (1974) e Leeper (1968),
autores citados por Spodek e Saracho (1988 in Spodek et al, 1988), referem como fazendo
parte das qualidades dos bons Educadores de Infancia.

Contudo, um profissional competente deve possuir mais do que somente aquelas
caracteristicas, de natureza lidica e préxima da realidade-crianca, clas terdo de ser
completadas por caracteristicas de maior rigor e que exigem maior especializagdo na drea
do saber.

E que, o seu trabalho é complexo e exige conhecimentos e competéncias que lhe
possibilitem desempenhar o seu papel profissional com eficdcia e eficiéncia. Assim, Saracho
(1984 cit. Spodek e Saracho,1988 in Spodek et al, 1988) considera que 0 Educador de
Infincia na sua prética necessita de possuir competéncias mais técnicas e pedagdgicas
porque as outras dependem das qualidades pessoais da pessoa, e estas da fundamentagao
cientifica. As tltimas, possivelmente, fazem elevar o seu nivel de desempenho profissional
e consequentemente o prestigio e reconhecimento da actividade.

A consciéncia e o despertar técnico-pedagdgico e cientifico aparece nas disposi¢des

que apresentamos a seguir ¢ que foram referidas pelos entrevistados.

-If)isposif;ﬁo para a acg¢io / intervengdo / dinamismo

A disposicio para a acgio é uma das caracteristicas a que um inquirido alude. Podemos
dizer que para este entrevistado, implicitamente, a ac¢do converte-se no trabalho do
Educador de Infincia através de gestos de energia, eficicia e eficiéncia e de recusa da
rotina.

E que, para o entrevistado os verdadeiros Educadores de Infincia ndo sdo aqueles
que simplesmente tomam conta de criangas mas, pressupoem-se, que sdo aqueles que
tém capacidade de acgdo para dar respostas eficazes e eficientes e ndo entrar na rotina

deixando uma sala de trabalho todo o ano da mesma forma.

ES - “A forca (Ri-se). Acho que € a forga da acgdo. Pronto, eu acho que os educadores tem...
Quando digo educadores, chamo-lhe verdadeiros, porque infelizmente, pronto, ndo € estar
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a... a desqualificar ninguém. Mas, infelizmente cruzo-me com muita gente que, realmente,
diz que é educador mas, no fundo realmente, toma conta de meninos o dia inteiro. Tem meninos
um ano inteiro numa sala que comega e acaba com as mesmas dreas... Pronto, isso para mim,

nao... ndo concebo...
P: Nio ¢é educador com lerra grande?

R: Acho que ndo é&. (...)
P: Mas, portanto esses Educadores com letra grande de que falava sdo caracterizados pelo

qué?
R: Pois. Ora bem. para mim sio caracterizados, para mim, pela forca” (Anexo 7.2, Quadro

0:2'5)

Na linha de perspectiva anterior, alguns entrevistados referem-se ao dinamismo como

caracteristica, muito prépria, dos profissionais de educagao.
ES5- “Pronto, as Educadoras sdo muito mais dindmicas™ (Anexo 7.2, Quadro n.” 5)

H4 um Educador de Infincia inquirido que esclarece esta nogdo, referindo-se &
capacidade dos profissionais para dinamizarem actividades que ndo se circunscrevem ao
seu espago sala mas que se alargam ao intercimbio com outros profissionais de educacgao,

dentro e fora do seu Jardim de Infancia. E como sublinha o entrevistado esta dindmica

faz parte “do nosso ser profissional” .

ES - “Portanto, as professoras do 1°Ciclo, que sio as que mais conhego, normalmente passam
o dia dentro das salas, s6 com o seu grupo de criangas, ndo hd intercimbio de actividades...
Pronto, e isso faz parte da nossa propria... do nosso ser profissional. Enquanto que nads
Educadoras ndo. As portas dos Jardins estdo sempre abertas as criangas andam de um
lado para o outro e nds proprias vamos levar este dinamismo #s escolas.” (Anexo 7.2,

Quadro n.° 5)

Finalmente, um outro entrevistado refere-se & disposi¢do para a intervengdo, ndo

s6, ao nivel da instituicdo onde exercem actividade, mas também, ao nivel da comunidade.

E10- “Acabam por intervir mais até..., alargando mais a Comunidade. Acabam pelas suas
funcGes, por serem mais interventivos. Nio s6 na sua escola, mas mesmo ac nivel da
Comunidade...Comunidade...

P: Pais..?

R: Sim. sim e meio circundante, no fundo.” (Anexo 7.2, Quadro n.® 5)
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Disposicio para estabelecer relagdes afectivas, positivas ¢ de ajuda (criangas, familias,
instituicao)

A disposicdo para estabelecer relagdes afectivas constitui, segundo um dos
entrevistados, um dos atributos dos Educadores de Inféncia ¢ que estio de acordo com

as caracteristicas e/ou necessidades emocionais das criancas desse nivel educativo.

E4 - “._.[M]ais emocionais... Pronto, também trabalham com uma idade em que a emogéo
tem uma forga muito grande” (Anexo 7.2, Quadro n.° 3)

Dois entrevistados referem ainda que a disposigdo para estabelecer relagdes afectivas
com as criangas concretiza-se com uma facilidade e ocorre com uma frequéncia que eles
nio vém nos profissionais dos outros niveis educativos.

Cardona (1996) diz mesmo que os Educadores de Infancia consideram que o bom
desempenho da profissdo depende, fundamentalmente, das caracteristicas pessoais do

profissional de educago tais como a facilidade de se relacionar com a crianga.

E3- “As diferengas que eu acho que sdo... Olha, a principal e que eu também jd falei nessa,
¢ precisamente a relagdo afectiva que nés conseguimos estabelecer com as criangas. Que
néo vejo isso em mais nenhum nivel de ensino. (...)" (Anexo 7.2. Quadro n.® 5)

E10- “E acho que estdo... No fundo t&m uma relagio... tem uma relagao muito directa com
as criancas gue se torna muito mais... Uhh... como € que eu hei-de dizer? Como o contacto
com as criangas € um contacto muito mais directo que nos outros graus de ensino, portanto
os lacos que se criam com as criangas ¢ tudo, acabam por 0s Educadores, serem também...”

(Anexo 7.2, Quadro n.° 3)

Um entrevistado considera que devido & relagdo proxima que os Educadores de
Infancia estabelecem com as criangas faz deles os profissionais de educag@o mais atentos
e alertados para os problemas das criangas, para as suas necessidades e interesses.

E10- “E... acho que est#o se calhar mais atentos, devido a essa relagdo que tém tdo préxima

com as criangas. E acho que é uma relagio diferente dos outros graus de ensino. (...) [E]stdo
mais alertados para o outro tipo de... de problemas que surjam” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

Deste modo, o mesmo entrevistado refere que o envolvimento afectivo e a atengao

para com as criangas ganha mesmo um sentido de ajuda as mesmas.
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As profissdes que privilegiam as relagSes. o afecto, a empatia, a dedicagdo, a
proteccdo, com o sentido final de facilitar o crescimento ¢ 0 desenvolvimento dos outros,
sio denominadas, por Rogers (1983) de “profissoes de ajuda”.

Neste sentido a profissio de Educador de Infincia parece enquadrar-se bem neste

padrdo (Oliveira-Formosinho, 1995) como se pode verificar na citagio que apresentamos

a seguir.

E10- “[E] acabam por... por viver mais siluagdes das préprias criangas e... Nao sei agora

como € que hei-de explicar...

P: Sdo capazes de se envolver nos problemas...?

R: Nio € o envolver, pronto que também... as pessoas também... mas, o tentar ajudar! Este
envolver nio € imiscuir-se, nao ¢é? Mas acho que estdo mais atentos as reaccdes, aos
comportamentos e... e quando surgem problemas que... Acho que tentam ajudar as criangas.
Acho que nesse aspecto os Educadores tém um relacionamento mais préximo, que mesmo
que... ajudam mais as criangas. E que notam, acho que, mais os pequenos problemas que
as criangas possam ter.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

Por outro lado, nestas profissdes que implicam envolvimento, torna-se necessdrio,
como refere Katz (1988 in Spodek et al, 1988), manter a “distancia 6ptima do cliente”
que permite ao profissional fazer juizos e tomar decisdes com objectividade e eficiéncia.
As frases antecitadas, pelos inquiridos, “Ndo € o envolver (...) mas, o tentar ajudar” e
“ndo é imiscuir-se” relatam muito bem esta nogdo de distancia éptima do cliente.

Cardona (1986) refere que uma das razdes pelas quais os Educadores de Infancia
dizem escolher a profissio é pela possibilidade que ela proporciona de estabelecer relacdes
humanas ricas e diversificadas. Esta caracteristica vé-se, claramente, na sequéncia de
disposicdes descritas nesta sequéncia do trabalho.

Assim, o relacionamento afectivo, positivo e de ajuda estende-se ndo s6 as criangas

mas também 2 equipa de trabalho. Sdo, por isso, profissionais socidveis, coerentes €

sensiveis, como alude um dos inquiridos.

ES -“A forma como nds uhh... trabalhamos com as criangas € diferente. O nosso préprio
relacionamento entre nés. Hd uma grande inter-ajuda, ndo hd competitividade como se v¢
nos outros graus de ensino. (...) s80 muito mais socidveis mesmo entre elas, mesmo na forma
de se relacionarem entre elas, mesmo na forma de se relacionarem com as criancas (...) Acho
que sdo profissionais muito mais coerentes, muito mais sensiveis...
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P: Coerentes em que aspecto?
R: No sentido de que aquilo que defendem ¢ aquilo que pdem na prética. Pronto, se calhar

porque sentimos necessidade disso.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 5)

Assim, a relaciio préxima, afectiva e de ajuda alarga-se também ao dominio da familia

e da comunidade educativa, refere ainda mais um dos entrevistados.

E10- “(...) O relacionamento é... é muito diferente com... com as criangas € mesmo com
as préprias familias. Mesmo digo pode haver mais intervencio ou menos intervencao, mas
acho que mesmo com as proprias familias, um Educador acaba por estar mais proximo das
familias. E isso € muito importante! E acaba por haver um relacionamento maior com a familia,
que acaba também por ajudar a intervengdo da Educadora no Jardim de Infancia. Nos outros
graus de ensino, acho que ndo ha essa proximidade.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 5)

Um entrevistado lembra ainda que, o contexto social e organizativo do Jardim de
Infancia facilita o tipo de relacionamento afectivo e préximo das criangas. Ao contrario
do que acontece noutros niveis de ensino porque as criangas passam, ao longo do dia,
por vérios professores e por um perfodo limitado de tempo por cada um. A dificultar
ainda mais a relagfio, os professores sdo guiados sobretudo por objectivos de ensino e

ndo por preocupagdes relacionais.

E8- “Para j nGs temos um contacto muito mais directo, muito mais possibilitado com as
familias... Uhh, vamos pensar, por exemplo, no Secunddrio que € muito mais complicado.
Uhh, ¢ quase impossivel num... num liceu ter a percepgdo de ndo sei quantas familias... Do
tempo que eles estdo com as criangas, que € 0s tais 45 minutos ou uma hora, ou 50 minutos
que estdo com as pessoas ¢ que passam de hora a hora para um grupo de... de pessoas diferentes
a serem ensinadas e... ¢ a aprenderem constantemente... Pronto, € completamente diferente.
Eu acho que tem de ser completamente diferente. (...)" (Anexo 7.2, Quadro n.? 3)

Disposicio para estabelecer relacoes de solidariedade ¢ colaboragio com a equipa de
trabalho

S6 dois entrevistados se referem a esta disposi¢do e com a qual se identificam.
Afirmam que a solidariedade e colaboragiio com a equipa de trabalho € sobretudo uma
caracteristica do grupo dos Educadores de Infancia e ndo dos profissionais dos outros
graus de ensino. E, justificam-no com base nalgumas caracteristicas que os profissionais

de educacio de infancia possuem: pela auséncia de competitividade, pela informalidade,



Orientacdes curriculares para a Educacao Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 171

pela coesdo, pelo sentido de identidade, pela proximidade, pela disponibilidade e pela

capacidade de dar.

E5- “O nosso proprio relacionamento entre nés. Hd uma grande inter-ajuda, nao hd
competitividade como se vé nos outros graus de ensino.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

E7- “Porque em termos de relagdes, em termos de contactos sao muito informais. E a gente
vé tanta formalidade... E, eu pronto, eu tenho essa possibilidade de ver. Eu tenho uma colega
da Priméria, com quem tive de trabalhar, agora mais de perto, por causa da Festa de finalistas.
E, nota-se uma diferenca clara na relagdo que ela tem comigo e com as restantes Educadoras
¢ a relaciio que eu tenho com as outras professoras. E, isto € fécil ver. Na... nos na Festa...
Ha uma coesio tdo grande entre Educadoras. Eu tenho duas Educadoras a trabalhar comigo,
portanto somos uma equipa de ués. Tive a Festa. Essas minhas colegas, sem eu precisar de
pedir, estiveram desde o principio ao fim comigo. Eu ficava até as dez, elas ficavam até
as dez. Eu ficava até as onze, elas ficavam até is onze. Essa colega da parte da Primdria
trabalhou sempre sozinha. E ainda foi preciso andar a chatear as colegas dela para irem
ver a Festa. H4 uma coesio, um sentido de identidade, de proximidade muito grande que...
e de informalismo, sobretudo de informalismo que nio vejo, por exemplo, na classe que nos
estd mais proxima que € a classe dos professores do Ensino Basico.” (Anexo 7.2, Quadro

n.” 5)

Disposigio para a entrega e dedicaciio ao trabalho

Na mesma linha de pensamento, dois Educadores entrevistados, enfatizam a
disposicdo, dos profissionais de educago, para se darem, para se entregarem € para se
dedicarem ao trabalho. Sublinham ainda que possuem estas caracteristicas porque $ao

sobretudo “pessoas de boa vontade™ pois ninguém lhes reconhece valor.

ES - “Pessoas de muito boa vontade. Que ddo o seu tempo todo. E porque sem isso eu acho
que IPSS nenhuma tem sentido. Porque mesmo a parte que é... que ¢ aquela que nos ddo
no final do més. muitas vezes nio... ndo sustenta as necessidades basicas do educador que
tem a sua vida pessoal actualmente, ndo €? Eu falo por mim. Isto... Isto muitas vezes acho
que ¢ assim.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

E3- “E a boa vontade também porque ninguém nos da o devido valor, também, ndo €77 (Anexo
7.2, Quadro n.* 5)

De resto, Cardona (1996) refere que o gosto pela profissdo e pelas criangas € um
dos motivos pelos quais os Educadores de Infancia dizem escolher a profissdo. Nos

acrescentariamos que é também um dos motivos que os leva a entrega e dedicacio pelo

Mmesmao.
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A disponibilidade e o altrufsmo presentes nas citagdes anteriores revelam que 0s
Educadores de Infincia se entregam de uma forma quase missiondria a profisso e revelam,
também, uma natureza préxima do ideal de servi¢co que costumam caracterizar as

verdadeiras profissdes (Katz, 1988 in Spodek et al, 1988); Magali, cit. Aradjo, 1985).

Disposicio para a responsabilidade / autonomia

A responsabilidade grande que € cometida aos Educadores de Infincia, e que eles
assumem em termos de disposicio identitdria é referida, também, por dois dos entrevistados.
Esta responsabilidade confere essencialmente o “poder de fazer”, como diz um dos

entrevistados, ou a autonomia profissional, como é referida por outro inquirido.

E4 - “Tem uma responsabilidade muito grande. E acho que € o que os distingue esse ncialmente.
E que lhes d4 imenso poder. O poder de fazer, mas a0 mesmo tempo uma grande

responsabilidade.” (Anexo 7.2, Quadro = 5)

E5 - “Nio. Uma Delegagio Escolar s6 se preocupa, a nivel oficial, s6 se preocupa com as
burocracias. E, se os oficios vdo direitinhos, se os mapas de leite ndo... ndo falham... Nunca
nos perguntam como € que vai o trabalho..., se calhar também nao é fungdo deles. Se calhar
¢ funciio da Inspecgdo que... nunca aparece nos JL. Portanto, a nivel de trabalho pedagdgico,
portanto, quem... quem tem de se preocupar e quem € que... toda a responsabilidade é minha.
Portanto, no meu caso que estou sozinha nos outros casos com mais pessoas, com mais
Educadoras poder4 ser a Directora.. Pronto, que no JI cada sala € autonoma, portanto, embora
o haja uma Directora também ndo pode intervir no nosso trabalho pedagdgico. A néo ser que
haja conflito entre Educadoras e ela vai ter que tomar uma posi¢do que depois envia para
a Delegagdo que depois envia para a DREN. A nivel de trabalho pedagégico sé se a Inspecgio
tiver alguma influéncia mais de resto nés somos auténomos.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

O sentido dado, pelos entrevistados, & questdo da autonomia parece ir de encontro
A perspectiva que a caracteriza como o poder de tomar decisdes que afectam o cliente
sem o consultar directamente e que Peters (1988 in Spodek et al, 1988) e Formosinho
(1987) denominam de “autonomia em relagdo ao cliente™. E a este tipo de autonomia
que os entrevistados se referem e dizem possuir. Implicitamente, os inquiridos, entendem

a autonomia em relaciio ao cliente como uma posse legitimada porque, de alguma forma,

lhes € confiada socialmente.
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Pode-se, ainda, dizer que a disposico para a responsabilidade / autonomia & sentida
de uma forma drdua mas 20 mesmo tempo positiva e importante para os dois entrevistados.
E que, a responsabilidade confere ao Educador de Infincia um trabalho dificil mas também
Ihe confere o “poder de fazer” e decidir, isto &, ser auténomo para guiar 0 processo educativo

e os Educadores de Infincia entrevistados, de uma maneira geral, ngo se sentem limitados

nessa possibilidade.

Disposicio para agir sob um saber especifico/cientifico
A disposi¢io para agir sob um saber cientifico € garantia da competéncia e da
especializagio de um grupo profissional (Dubar, 1997). Dois inquiridos, referem-se a esta

disposigdo mas, pesar disso, ela é entendida por um e por outro, entrevistado, de forma

diferenciada.

Para um, esta ¢ uma disposi¢do que comega a emergir na camada de profissionais
mais jovens. Contudo, ndo € um saber enraizado como € o saber intuitivo e feito da
experiéncia, como possuem os Educadores de Infancia mais antigos. Para este entrevistado,
o saber baseado em fundamentos cientificos é formal e por isso conduz a préticas mais
fundamentas e a respostas mais racionalizadas. Mas, por ainda ndo estar culturalmente

assimilado, pelos Educadores de Infancia, nem sempre proporciona as respostas mais

adequadas. Enquanto que, o saber que € feito pela experiéncia ¢ mais espontaneo, mais
criativo e por isso mais adaptado ao imprevisto e a0 improviso que € necessdrio ter para

trabalhar com as criancas.

E4- “(...) Isso reflecte-se na... Eu acho que no grupo de educadores se reflecte na... Como
¢ que isso se pode dizer? Reflecte-se na racionalidade. Estd a perceber, as pessoas estio a
tentar racionalizar mais as coisas. A compartimentar mais as coisas... Porque isso acaba por
ajudé-las em termos de referéncia, sao mais cientificas. E perdem um bocadinho da emotividade,
da criatividade e da relagio espontinea com as criangas. Mas déo mais seguranca, ddo mais
estabilidade a crianga...

P: Entiio os conhecimentos ledricos € que comegam a [er..

R: Tem um peso. Tem um peso sempre, mas nio estdo ainda enraizados. Nao fazem parte
do patriménio cultural. Ainda estao muito colades a... Sdoum bocado colados superficialmente.
As pessoas... as pessoas, no fundo, as pessoas que saem com mais conhecimentos cientificos,
neste momento. sio pessoas recém-formadas. néo tem a bagagem das pessoas antigas. Portanto
hd um desfasamento entre o conhecimento cientifico e o conhecimento que & enraizado.
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Portanto, estd a ver? Embora ndo queira dizer que ele ndo coexista, mas as pessoas mais
antigas sdo as pessoas que tem uma formagao menos tedrica. (...) E. portanto sentem-se um
bocadinho. como é que se diz, um bocadinho marginalizadas pelas outras que sdo as que
sabem. nio €7 (...)Porque elas ¢ que sabem, porque elas é que fazem, porque elas € que...
(..) Um modelo rigido € seguro. O que lhe vai cortar € 2 possibilidade de ser tdo criativa...
de ser... Prontos, vai-lhe cortar algumas capacidades. Mas nao deixa de ser mais equilibrado.
Ao passo que uma pessoa mais criativa entra mais com instabilidades, com desordens, com
desorganizagBes. (...) Um pai talvez goste mais daquela que diz que o menino faz isto, aquilo
e acoloutro. Que até tem algo..., algo que... Tem linguagem que até utiliza estes termos,
e nio sei qué... do que a outra que lhe diz que... Ndo quer dizer que ndo saiba, mas prontos...
Que é um curso muito mais... emolive, muito mais feito de conhecimentos muito mais
enraizados. O que eu lhe digo € que acho que estamos a passar por uma fase socialmente
mais formal. Em que coexiste o informal e o formal. (...)" (Anexo 7.2, Quadro n.° 5)

Por seu turno, para o outro entrevistado, formado hd menos tempo, 0 saber especifico

é uma competéncia profundamente adquirida através da preparagao que tiveram na Escola

de formagéo:

E11 - “Quando nés saimos da Escola Superior de Educag@o, os pais ndo tém a nogéo do
que € que nés aprendemos 4. Eles ndo t&m a nogao do que é que nés... 0 que € que nés
vamos transmitir quando vimos ¢4 fora.” (Anexo 7.2, Quadro n.® 5).

O saber cientifico e técnico dominado s6 pelos profissionais faz parte dos atributos
das profissdes. Quanto mais especializado for este saber mais a actividade se encaminha
para maiores niveis de profissionalizagdo. A Educagio de Infancia, tradicionalmente, vista
como uma extensio do trabalho maternal, de protec¢do e guarda das criangas, trouxe
algumas dificuldades a defini¢do do saber especifico desta actividade profissional, bem
como, alguma desvalorizagdo da mesma.

Assim, se os Educadores de Infincia se afirmarem por conhecerem técnicas de
intervenciio ¢ saberes especializados para educar e desenvolver as criangas (Spodek et
al, 1988 cit. Spodek et al, 1988) estardo a elevar o seu nivel de profissionalismo e a

tentar que a sua profissdo seja reconhecida (Joffe, 1977 cit. Silin, 1985).

Em sintese a andlise destes dados sugere-nos que:

- Os Educadores de Infincia constituem um grupo profissional com caracteristicas

e disposicdes muito abrangentes. Estas vido desde as disposicdes afectivas e relacionais
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(com a crianca, familia e equipa de trabalho), as disposi¢des de cardcter interventivo (ao
nivel da crianca, instituicdo e comunidade educativa) e as disposigdes para agir orientados
por um saber especifico.

- Entre os Educadores de Infancia das diferentes Instituigdes ndo hd diferengas
significativas de opinido que merecam ser destacadas. Parece, deste modo, um grupo
bastante homogéneo na forma como se véem a si préprios. Parece podermos afirmar que
2 marca institucional nio € muito vincada, a este nivel, no grupo de Educadores de Infancia.

- Merecem destaque as disposicdes que denominamos aqui de carédcter lidico
(abertura, imprevisto, criatividade, encantamento, sonho...), e as de cardcter afectivo ¢
relacional pois sdo referidas pelos Educadores de Infincia dos trés tipos de InstituicGes,
presentes neste estudo. Os Educadores entrevistados parecem fazer sobressair, na imagem
que tem de si, o poder afectivo e relacional sobre outros tipos de poder.

- A imagem que possuem quando reflectem sobre as suas caracteristica, baseia-se

mais na vertente lidica e relacional, o que parece ser contraditorio e paradoxal com a
imagem que possuem quando reflectem sobre as fungdes que atribuem ao Pré-escolar
e a0s papeis que sdo chamados a desempenhar (como vimos anteriormente no ponto 6.2.1)
que possui, sobretudo, uma natureza mais técnico-pedagdgica.
) Talvez isto signifique s6, que os Educadores de Infancia, tem de ser “‘um pouco
de tudo isso” e, portanto, detentores de uma grande variedade de capacidades, saberes
e disposicdes. Pois, de acordo com esta ideia, terao de ser profissionais com competéncias
diversificadas e abrangentes, como € necessdrio para educar criangas de idade do Pré-
escolar.

E que, tal como refere Sarmento (s/d) e Névoa (1989) a profissdo de professor,
nés dirfamos de educador, retine ao mesmo tempo a ac¢do, a prética e a racionalidade
conjugando dialecticamente os saberes cientificos e técnicos (conhecimentos teéricos)
com os saberes préticos (induzidos na e pela ac¢do).

Os Educadores de Infincia entrevistados revelam, ainda, que nem todas as suas
caracterfsticas profissionais sdo disposi¢cdes “positivas para...”. Possuem também

caracteristicas menos positivas ou que eles gostariam de ver melhoradas no grupo.
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S3o esses aspectos, menos positivos, que iremos de seguida apresentar € que s¢

incluem no que denominamos, neste trabalho, de tragos negativos do grupo.

Tracos negativos:

Falta de coesdo do grupo

A falta de coesdo do grupo, uma caracteristica implicitamente referida, algumas

vezes, ao longo das entrevistas, traduz-se em frases como a guec apresentamos a seguir:

El- “Nio h4 assim uma coesdo...”

Explicitamente referida por dois entrevistados, a falta de coesdo do grupo toma forma
pelas diferencas de postura entre os Educadores de Infancia no que diz respeito a “luta”
por causas comuns (uns sdo acomodados outros sdo lutadores) e no que diz respeito as
questdes do saber e da pritica que, ndo sendo igual em todos 0s Educadores de Infancia,
conduz & distanciacio (uns desenvolvem sentimentos de vergonha outros de exibig¢do).

Pelos exemplos das citagdes que a Seguir transcrevemos faz-nos supor que aquilo
a que os entrevistados chamam de falta de coesdo do grupo estard mais de acordo com
a nocdo de falta de unidade na accdo.

E que, o que os entrevistados alegam baseia-se em questoes que se relacionam com
a falta de unidade para “lutar” por causas comuns e ao distanciamento, entre profissionais,
por nio terem idénticos niveis de saber e preparagdo.

Por outro lado, a coesdo do grupo foi anteriormente referida neste trabalho (ver
ponto 6.3.2) e fundamentada pelos entrevistados que a definiram como uma caracteristica

positiva do grupo em estabelecer relagdes de solidariedade e colaboracdo entre profissionais.

ES- “Pronto, ndo se impdem muito e ndo lutam muito, ndo €2 Alguns acho que ndo lutam
muito. (...) Transparecem muito mais na sociedade do que aqueles que realmente lutam

continuamente e se esforgam e...” (Ancxo 7.2, quadro n.° 6)

El- “Aqui no Colégio, como hd uma relagio de amizade, as coisas vio-se falando... e acaba
por haver essa coesdo. Em lermos gerais, como eu acho que h4 certas lacunas a nivel de
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conhecimentos, por uma questdo de vergonha e de ndo dizermos aquilo em que (emos mais
dificuldade ou ndo, estabelece-se uma certa barreira, estd a perceber o que eu quero dizer?

P: Entre educadores?
R: Sim, e ou hd um grau de amizade muito grande e fala-se, percebe? Ou entdo entra-s¢

naquela de dizer: “Ai eu fiz isto, eu fiz aquilo, fiz aquele outro, para evidenciar o trabalho.”

(Anexo 7.2, quadro n.® 6)

Divergéncias na forma de actuar

Questdes como a diversidade de escolas de formagdo, o isolamento, a mobilidade
na colocaciio dos professores/educadores e o exercicio da actividade profissional em
instituicdes com caracteristicas muito diferenciadas, dando origem a intervengdes diversas,
parecem constituir, entre outras, algumas das razoes que estdo na origem das divergéncias
na forma de actuar ¢ que dificultam que o grupo crie lagos de unidade profissional
Formosinho (1977) e Cardona (1996).

De resto, um entrevistado confirma esta ideia ao referir que considera que € negativo
para o grupo existirem divergéncias na forma de actuar. E que, segundo ele, conforme
a instituicdo onde trabalham, os Educadores de Infancia, tém uma accio educativa e uma

autonomia diferenciada pelos limites que as instituigoes lhes impdem.

E8 - Porque acho que nés somos muito diferentes. Pronto, de Instituigbes para instituicbes
as formas de actuar divergem muito. Eu diria que muitissimo. E... portanto, 0s educadores
divereem na sua acgdo educativa, também, muito. Em fungio da Instituig¢do (...)

P: Ia dizer que conforme a Instituigio os educadores também tem caracteristicas proprias?
R: Tém, porque também t&m limites. Muitas vezes tem limites. Eu tenho contacto com colegas
que estdo em determinadas Instituigdes que tem grandes limites de... de ac¢iio. E por exemplo
estou a falar concretamente de qué? Da acgo directa com... com os familiares. H4 Jardins
de Infincia, aqui bem na drea, que tem as portas completamente encerradas. Logo isso acaba
por... por ter uma perspectiva diferente da acgao educativa, obrigatoriamente, nao €? Sendo
aquilo que lhes é convidado a fazer € que fiquem desempregados. E a realidade” (Anexo

7.2, quadro n.° 6)

Niveis diferentes no desempenho das funcgdes

Dois dos entrevistados lembram que nem todos os Educadores de Inféncia
desempenham as suas fun¢des com o nivel de cumprimento e competéncia com que

deveriam. Este facto dd4 uma imagem negativa do grupo profissional.
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E1- “Porque também h4 educadoras e educadoras. E muitas vezes também hd quem ndo saiba
cumprir muito bem as suas fungdes e... dd-se uma ma imagem.” (Anexo 7.2, quadro n.” 6).

Um outro entrevistado, noutro momento da entrevista, refere, em comum com este

sentimento, que haveria Educadores e educadores. Uns eram educadores com “E” grande

€LY

outros eram educadores com “e”’ pequeno.

Lembramos, de acordo com Formosinho (1992), que h4 factores naturais de
diferenciacdo, entre os profissionais de educagao, que resultam das motivagoes, dos
interesses e das capacidades de cada um. Estes factores condicionan, obviamente, o nivel
de competéncia e desempenho dos profissionais 0 que vai de encontro ao sentimento aqui
expresso, pelos inquiridos,

Neste contexto, serd ainda importante lembrar que as profissdes regulam-se por
padrdes de qualidade da prética que, segundo Katz (1988 in Spodek et al, 1988), garantem
que a actividade profissional se desenvolva dentro de certos niveis de qualidade.

No caso dos Educadores de Infancia a adopgio de padrdes de qualidade para a pratica
profissional poderia contribuir, néo s, para diminuir os niveis diferenciados de desempenho,
aqui referenciados pelos entrevistados, mas também, poderia constituir um instrumento
de aproximagio de servicos com qualidade para todas as criangas (Oliveira-Formosinho,

1995).

Em sintese estes dados sugerem-nos que:

- O grupo profissional apesar de ter muito em comum (como vimos em dados
anteriores) revela, aqui, algumas heterogeneidades ao nivel da coesdo que, nds identificamos
mais como falta de unidade na accio (de acordo com as justificacoes dadas pelos
entrevistados); ao nivel das formas de actuar (condicionadas pelas instituigdes) e ao nivel
do desempenho das fungdes.

- £ interessante fazer salientar que estes aspectos sio revelados pelos Educadores
de Infancia dos EEPC e das IPSS, j4 que nenhum profissional da RP os referiu. E

interessante também interrogarmo-nos sobre se este facto terd algum significado.
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Quanto & coesdo/unidade na ac¢do, serd que os Educadores de Infincia da rede piiblica
tem mais momentos de encontro e partilha, entre eles, do que os dos outros tipos de
instituicdes e por isso possuem uma maior possibilidade de desenvolver o sentido de unidade
na acg¢ao?

Quanto s divergéncias nas formas de actuar (decorrentes dos limites impostos pelas
proprias instituigdes que tem caracteristicas diferentes) serd que a autonomia dos
profissionais da RP é maior do que a dos profissionais dos EEPC e das IPSS, porque
o controlo hierdrquico referente as formas de actuar, sobre 0s mesmos, na RP estd mais
distante do que nos EEPC e nas IPSS?

E, deste modo, os Educadores de Infincia da R.P. ndo seriam tdo constrangidos
nas formas de actuar pelo peso institucional e por isso nao se referem a essa questdo.
Por outro lado, os profissionais das EEPC e das IPSS estardo muito mais marcados pelos
limites impostos pelas institui¢des (que tem caracteristicas e culturas diferentes) que

constrangem e dido lugar s referidas divergéncias nas formas de actuar

Algumas conclusoes

A identidade social real dos Educadores entrevistados € muito mais caracterizada
por tracos positivos, que apresentam, do que por tragos negativos. Parece, por isso, poder
afirmar-se que os Educadores de Infincia possuem sobretudo uma auto-imagem positiva
e construtiva de si. Os tragos negativos, que indicam, nao sao guantitativamente
significativos em relagdo aos positivos que dizem pOSSUIr.

Oferece-nos portanto dizer que os Educadores de Infancia revelam uma identidade
social real fortalecida e positivamente reconhecida dentro do grupo (reconhecimento
proprio).

Os Educadores de Infincia tém uma grande consciéncia daquilo que sao como grupo
e dos limites e dificuldades que possuem enguanto tal.

Parte das disposicdes, que caracterizam a sua identidade social real, enquadram-
se numa perspectiva de intervengiio e resposta orientadas por saberes cientificos ¢

competéncias especificas, proximas da atitude profissional, racional e fundamentada em

teorias.
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Outras, enquadram-se mais numa perspectiva de relagao ¢ de ajuda orientadas pela
anélise de situacdes e pela capacidade de resolver problemas, préximas da atitude
profissional, reflexiva e fundamentada em técnicas.

Outras, ainda enquadram-se mais numa perspectiva lidica e improvisada, orientadas
pelo imprevisto e pelas situagdes ocasionais, proximas da atitude semi-profissional, intuitiva,
concreta e espontanea.

O primeiro conjunto de caracteristicas revela, geralmente, maiores niveis de
profissionalizac@o do que o dltimo. Contudo, dada a especificidade da profissdo, por se
destinar a educar criangas de primeira e segunda infancia, parece ser adequado que o
profissional reuna este padrdo diversificado de caracteristicas e competéncias e talvez
seja, deste modo, que se deve reconhecer € legitimar socialmente a profissdo.

O reconhecimento profissional a que os Educadores de Infancia tem direito deve
estar ligado ao desenvolvimento de préticas adequadas que, no contexto da educagdo de
infincia é, ceftamente, um processo que requer, ndo so, diversidade no modo de ser, estar
e agir profissional, mas também, uma conjugagdo dialéctica do prético com o racional,
como referem Névoa (1989) e Sarmento (s/d) acerca dos professores de outros niveis
educativos.

Acresce referir que o grupo dos Educadores de Infincia, apesar de revelar uma
identidade profissional forte e reconhecida dentro do grupo, nao demonstram uma absoluta
homogeneidade de opinido ao nivel da falta de unidade na accdo, das divergéncias nas
formas de actuar e aos niveis diferenciados de desempenho profissional, jd que estes aspectos
s6 sdo referidos pelos entrevistados das EEPC e das IPSS.

Este dado parece indicar que, apesar dos entrevistados revelarem uma identidade
profissional forte, no que diz respeito a unidade de accdo e aos diferentes niveis de
desempenho profissional ela é menos robusta porque depende de algumas caracteristicas
pessoais dos profissionais de educagdo. A identidade profissional do grupo, também, €
menos vigorosa no que diz respeito as diverg€ncias nas formas de actuar porque, neste
caso, elas dependem (segundo os entrevistados) dos tipos de institui¢des onde os Educadores

de Infancia exercem a sua actividade profissional e que lhes impdem mais ou menos limites

3 sua autonomia.
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6.3.3. O assumir de uma identidade social virtual (percep¢io do reconhecimento social
e das caracteristica do grupo) e a identidade sécio-profissional dos Educadores
de Infancia
A identidade social virtual entendida como resultado da posse, a0 mesmo tempo

subjectiva e objectiva, da realidade social ¢ revelada, pelo individuo, como aquilo que

ele considera que os outros, fora do grupo, pensam ¢ dizem acerca dele - imagem social

(Dubar, 1997).

Assim, através da andlise das respostas dos Educadores entrevistados e desencadeadas
sobretudo pelas questoes

“Considera que a sua profissdo ¢ reconhecida socialmente como desejaria?”’

“Porqué?”

“Que factores poderiam contribuir para esse reconhecimento?”

foi possivel desocultar alguns pareceres e sentimentos que constituem a identidade social

virtual (caracteristicas atribuidas por agentes fora do grupo profissional) dos Educadores

de Infancia.

Assim, quando se questionam os entrevistados, sobre se consideram que a sua
profissdo é reconhecida socialmente, todos sdo uninimes em afirmar que néo sao
reconhecidos ou pelo menos néo sdo tdo reconhecidos como desejariam (Anexo 7.2, Quadro

n°7). Sio exemplo disso as seguintes afirmagoes:

ES8 -“Nem pensar. Comega logo por ai.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 7)
E9 -“Nio. Nio ¢é reconhecida (Ri-se).” (Anexo 7.2, Quadro n.® 7)

E11 -“Exactamente, nem somos reconhecidos tio pouco!”(Anexo 7.2 Quadro n.* 7)

E10 -“Nio! Embora as coisas se vio... Pronto, ao logo dos anos (1€m vindo a modificar-se.
E, talvez 14 cstd, depende dos meios onde se trabalha, ndo ¢? Mas acho que... ainda ndo
& reconhecida suficientemente.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 7)

Quando se questionam os Educadores entrevistados sobre as razoes da falta de

reconhecimento social os entrevistados apresentam virias razdes (Anexo 7.2, Quadro

n. 8).
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Por serem diversificadas, fizemos agrupamentos das razdes relativas
- a0s Professores de outros niveis educativos;
- aos Pais/Sociedade; e

- ao Estado

Para facilitar a andlise destes dados iremos apresenti-los do seguinte modo:

Os Professores dos outros niveis educativos

Desvalorizacao do Pré-escolar

Alguns entrevistados consideram que 0s Professores dos outros niveis educativos
(referindo-se sobretudo aos do 1° ciclo), ainda tem um grande desconhecimento do trabalho

realizado no Pré-escolar e por essa razdo ndo o valorizam devidamente.

ES- “Nem os préprios professores do 1° Ciclo porque eles ao J1 chamam-lhe a Pré. E a Pré
¢ a preparagdo para a escola primdria. Portanto, mesmo a0 nivel dos nossos colegas do 1°
Ciclo ainda ha muita confusio.” (Anexo 7.2, Quadro n. 8}

Desconsideragdo do trabalho

A completar esse sentimento, um inquirido considera que 0s Professores dos outros
niveis educativos desvalorizam o Pré-escolar porque nio querem reconhecer € considerar

a importancia do trabalho que € feito pelos Educadores de Infincia nesse perfodo.

E3 - “Mas ouve-se isto de muitos... de muitos professores (...)

P: Entdo porque ndo lhes ddo importancia?

R: Nio sei. Tens de perguntar por exemplo aos colegas do Ensino Bisico que eles sabem
perfeitamente... Eles sabem perfeitamente que uma crianca que vem do Jardim de Infancia
que é muito mais fécil. E muito mais ficil, para eles, trabalhar com um grupo todo que
frequentou o Jardim de Infincia. E porque € que eles ndo dizem isso?” (Anexo 7.2,

Quadro n.° 8)

Desvalorizagdo por ndo possuirem wm curriculo

A questdo da inexisténcia de um Programa/Curriculo no Pré-escolar € uma questao

a sublinhar neste contexto de desvalorizagio, deste nivel educativo, uma vez que, cOmo
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foi visto anteriormente (ponto 6.2.2), também as Direcgdes/Coordenagdes das instituicoes

sublinharam este aspecto.

ES -“Pronto é brincar... o 1° Ciclo continua a achar que o JI € uma brincadeira porque nem
tem Programa, porque nem tem regras, porque fazem o que querem. E nac € bem assim.”

(Anexo 7.2, Quadro n.” 8).

Nabuco (1997) reitera esta perspectiva apresentada quando refere, que os professores
do 1° Ciclo criticam os Educadores de Infincia porque consideram que as suas praticas

sdo0 indisciplinadas e o curriculo, uma brincadeira.

Funcdes de guarda das criangas

Um entrevistado reitera os sentimentos de desvalorizagio da profissdo, por parte

dos Professores, ao referir que estes consideram que tomar conta de criangas € a fungao

dos Educadores de Infincia.

E3- “(...) [S]do os nossos colegas da Escola Primdria que acham que estamos ali para tomar
conta deles, niio é? E, infelizmente o que me custa mais ji nem € 0s pais, € 08 préprios
Professores dizerem isso. E dizerem aos pais depois quando as criancinhas passam para as
mios deles.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8)

Os Pais/Sociedade

Desvalorizagio do Pré-escolar em relagdo ao 1° ciclo

Cardona (1996) afirma que os Educadores de Infancia consideram que a sua imagem
social & diferente dos Professores dos outros niveis de ensino. Neste sentido, dizem possuir
uma imagem menos prestigiante e valorizada do que aqueles profissionais

Alguns entrevistados consideram que, os Pais € a Sociedade em geral, também

desvalorizam a Educaciio Pré-escolar em relacdo ao 1° ciclo.

E11- “Portanto, acho que aquele estatuto de sermos realmente importantes, COmMo guando
falo de Professor Primdrio. Alids, cu vejo que os pais vém aqui falar connosco todos a vontade,
hei.... Chegam ali € a Sr.* Professora, Deus me livre! E verdade, ndo quero com isto dizer
que eles nos deviam chamar de Professoras, nio € isso. E que nos vejam no trabalho, como
somos importantes, como eles véem nas Professoras Primdrias, para o desenvolvimento dos
filhos. Pronto, ¢ cles realmente nao véem isso.” (Anexo 7.2, Quadro n.” 8)
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Inexisténcia de um Programa/Curriculo

Dois Educadores entrevistados esclarecem os motivos desta desvalorizagdo aludindo

4 questdo da inexisténcia de um Programa/Curriculo no Pré-escolar ao contrdrio do que

acontece em todos os outros niveis.

E1- “Pois 14 estd porque os professores tem um Programa a cumprir, percebe? E acabam
por ter outro tipo de peso, porque...” (Anexo 7.2, Quadro n.” §)

A inexisténcia do elemento Programa/Curriculo tantas vezes referido, pelos
inquiridos, ao longo das entrevistas, como factor de desvalorizagdo da profissio € entendido
pelos Educadores de Infancia como um veiculo possivel de divulgagio e um instrumento

de informagdo e entendimento dos Pais/Sociedade sobre o valor do Pré-escolar.

Desobrigagao.

Ainda, para um dos entrevistados, a concepgao que 0s Pais/Sociedade possuem acerca
do Pré-escolar é a de que os seus profissionais ndo tem nenhum compromisso nem,
obrigacdo de levar a cabo o desenvolvimento e as aprendizagens das criancas, porquc

isso nido lhes é, formalmente, pedido como ocorre nos outros niveis educativos, atraveés

de um Programa/Curriculo.

E11- “(...) Porque eles acham que nds nao temos a obrigagio com ninguém. Nao temos ninguém
a mandar em nés. Ninguém nos diz que nds temos que fazer isto, aquilc e aqueloutro. Portanto,
eles acham que nés s6 fazemos, se quisermos. Se nd3o quisermos até nio fazemos e nds ndo
fazemos. Tomamos conta dos meninos porque nio fazemos mais nada.” (Anexo 7.2, Quadro

n.’ 8)

E11- “Parece que nds nio temos nada a cumprir, nio andamos aqui a fazer nada.” (Anexo
7.2, Quadro n.® 8)

Fungoes de guarda das criangas

As funcdes de guarda das criangas cometidas, pelos Pais/Sociedade, aos Educadores

de Infincia, surge também aos olhos de alguns entrevistados como um elemento de falta

de reconhecimento da profissdo.
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El- “E mais tomar conta de meninos, ndo é? (...)” (Anexo 7.2. Quadro n.° 8)
E9- “[Dlizem que ¢ sé tomar conta (ri-se) €... nada mais”’(Anexo 7.2, Quadro n.® 8)

El- “E que quando telefonam € s6 para saber como € que 0 menino estd é: < O meu filho
porta-se bem? almoga bem? come tudo? dorme? Nessa linha. Néo ¢ uma profissao reconhecida
naquilo que nds pretenderiamos que fosse.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8)

Desconhecimento do trabalho

Neste sentido, alguns inquiridos sugerem que a falta de reconhecimento da profissio
deriva do desinteresse, de alguns Pais/Sociedade, em conhecer o trabalho que é feito naquele

nivel educativo e que vai para além da simples guarda das criangas.

E1- “Eu penso... L4 estd ¢ um bocadinho tomar conta dos meninos. ndo deixar que eles se
magoem, nfo deixar que eles VA0 muito sujos para casa, que eles se sintam bem, que gostem :
de vir para a Escola. Mas... hd alguns pais que jd ndo € assim, ndo €? E nds tlemos essa
experiéncia... que viio e que querem saber o que € que eles fizeram, o que aprenderam. elc.
Mas hd outros que ainda € um bocadinho, na outra linha.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8)

Desvalorizacio dos Educadores de Infincia e do seu trabalho
A desvalorizagdo dos Educadores de Infancia e do seu trabalho, por parte dos Pais/

Sociedade, & um facto que decorre do desconhecimento real das fungdes do Pré-escolar.

Sdo exemplo disso as seguintes citagoes:

E9- “Acho que... Porque, acho que até pessoas com Cursos Superiores ¢ assim, ndo tem
consciéncia daquilo que se faz no Pré-escolar.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8)

EY- “Tenho. Tenho experiéncias de pessoas com quem contacto diariamente, no dia a dia,
¢ que agora j4 vio tendo algum conhecimento, porque lhes fago ver as coisas e assim. Mas,
o primeiro impacto € que dizem: “Ah, mas o que € que vocés fazem 14 com as criancinhas?”.
Quando eu falo em dreas de desenvolvimento, em curriculo de Matemdtica e assim, assusto-
0s... (...) Mas, pronto pdem sempre... € eu as vezes sinto, oMo é que pessoas jd com um
Curso Superior lem essa Visdo, quanto mais as pessoas sem formacao... (...)" (Anexo 7.2,

Quadro n.? 8)

Resposta a uma necessidade social

Um entrevistado refere mesmo que para alguns pais o Jardim de Infincia s6 tem

valor porque nio tém onde deixar as criangas, no periodo em que estdo a trabalhar. Para
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os Pais/Sociedade, o Jardim de Infancia ndo é mais do que uma resposta a uma necessidade

social. Ndo tem outras fungdes.

E11- “Porque como € que comegou a surgir infantdrios e creches e as amas e isso? Foi por
uma necessidade dos pais ndo poderem estar com os filhos, s6 e mais nada. Nio se pensava
ainda em descnvolvimento. As pessoas tomavam conta dos mitidos. Para muita gente isso
continuou assim, s6 que melhor, porque que comegou a ter mais gente. As mulheres comecaram
a ir trabalhar, as criangas comegaram a néo ter com quem ficar. Teve que se alargar, abriram
os infantarios e depois continua a ser o sitio onde as criangas so depositadas para ndo estarem
na rua durante o dia. Agora, a parte pedagdgica, a parte educativa ainda ndo estd interiorizada
nos pais que poem c os filhos, na grande parte. Na grande parte. Nio estou a dizer que
¢ a nivel geral, mas ainda € a grande parte.” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8).

O Jardim de Infancia nasce, de facto, de uma necessidade social a qual foi preciso
dar resposta. Apesar disso hoje, ela ¢ mais do que somente isso, pois tem um papel
reconhecido, pela ciéncia, no desenvolvimento das criangas, quando os servigos sdo de

qualidade (Scheinhart e Weikart, 1980 cit. Marques, 1986; Silva, Smith ¢ Moore, 1986

cit. Bairrdo, 1992).

O Estado

Desvalorizacio
O Estado de uma forma menos préxima do que os Professores e os Pais/Sociedade

também constitui um agente de desvalorizacio da profissdo, para alguns dos entrevistados.

E8- “Eu acho que ndo hd... Pronto, as pessoas necessitam de confianga, ndo é? E eu acho
que isso ndo existe. Se... s¢ comega por cima, ndo ¢? Pelo Ministério, estd tudo tdo mal
organizado... Eu digo mal porque acho que estd mesmo... Uh... pronto, mal organizado depois
vem por af abaixo.” (Anexo 7.2, Quadro n.° §)

Desvalorizacdo pela inexisténcia de um curriculo

Os Programas/Curriculos sdo também, neste caso, um elemento citado pelos
Educadores de Infancia inquiridos. A pouca preocupagdo por parte do Estadoem estabelecer

orientacdes programaticas/curriculares para o Pré-escolar mostra o desinteresse do Estado
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por este sector e conduz mesmo, a que a transi¢do da crianga para o 1° Ciclo ndo seja

efectuada da melhor forma, referem alguns entrevistados.

E11 - “Exactamente. exactamente. Eu acho que... que a ideia que as pessoas 1€m € um bocado
por isso. Porque mesmo os programas que saem. nunca tem uma grande preocupagio coml
a parte Pré-escolar, ou seja. com a parte Jardim. E. entao vemos depois toda a preocupacio
de um momento para o outro, que depois até as criangas se sentem abafadas, porque t€m
uma exigéncia totalmente diferente. Porque depois hd uma obrigagdo, ndo €? Acho que é
uma disparidade muito grande! Isto para mim dd-me a entender que para eles a Pré-primdria
ainda nio é assim tdo fundamental quanto isso! E penso que € isso que eles estao a tentar
modificar agora.(...)” (Anexo 7.2, Quadro n.° 8).

Em sintese a andlise destes dados sugere-nos as seguintes consideracoes:

- A identidade social virtual dos Educadores de Infancia caracteriza-se por elementos
atribuidos por parte dos outros fora do grupo (Professores, Pais/Sociedade e Estado) que
contribuem para uma imagem social desvalorizada e para o nao reconhecimento social
da profissio.

- O desconhecimento e o desinteresse geral dos Professores, da Sociedade e do Estado
pelo trabalho realizado, neste sector educativo, parece estar na base de toda esta
problemdtica.

_ Os Educadores de Infincia sentem algumas divergéncias entre 0 que compoe a
sua identidade social real e a sua identidade virtual, sobretudo ao nivel de algumas fungoes
que lhes sdo cometidas.

Sabe-se que a construgdo da identidade sécio-profissional se constréi na e pela
articulagiio daquelas identidades no seio de um processo relacional e comunicacional
(Dubar, 1997). Assim, quando ndo ocorre acordo entre a identidade social real e a identidade
social virtual o individuo usa de estratégias identitdrias por forma a reduzir a distancia
entre as duas. E fi-lo através de processos de transacgdo e negociagdo que conduzem
a construgao das identidades sécio-profissionais existentes em cada momento da trajectdria
dos individuos, enquanto grupo.

O momento que captamos, através das entrevistas realizadas aos Educadores de

Infancia, revelam alguns pontos de desacordo entre os profissionais e 0s outros agentes
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fora do grupo que com eles, de alguma forma, interagem. Este facto anuncia, de algum
modo, que na dindmica de construgdo da identidade sécio-profissional, a existéncia de
orientagdes curriculares formalizadas podem constituir um meio estratégico para a resolug@o
de algumas situacBes como: a divulgagdo e a informagao do que se faz no Pré-escolar;
a comunicacio entre os diferentes sectores que interagem com aquele nivel educativo;
e a definicdo de principios, procedimentos e atitudes que modelam as funcdes e as
atribuicdes de papeis que sdo cometidas aos Educadores de Infincia.

Neste sentido, o curriculo pode ser um catalisador de transagdes de perspectivas
entre os profissionais de educagdo de infancia e os agentes que com eles interagem.

Este facto, ir4, certamente, fazer reflectir e reformular identidades contribuindo para
fazer emergir novas defini¢des de atributos que podem aproximar a identidade social vir-

tual da identidade social real.

6.3.3.1. Medidas que podem contribuir para o reconhecimento social da profissao e a
identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia
Interrogados sobre os factores ou as medidas que podem contribuir para o
reconhecimento social da profissdo, os entrevistados sugerem o desenvolvimento de
algumas atitudes que passam pela responsabilidade dos Educadores de Infancia, mas
também, pelo Estado. Assim comegamos por apresentar as medidas cometidas aos

Educadores de Infincia (Anexo 7.3, Quadro n®9).

Medidas cometidas aos Educadores de Infancia

Competéncia profissional

Alguns entrevistados consideram que sdo os Educadores de Infancia que “fazem
a profissdo” dai que a competéncia profissional seja uma das atitudes a desenvolver e

melhorar no grupo.

E4 - “Eu acho que... Nio sei, talvez possa pensar mal, mas eu acho que quem faz isso é
a classe dos educadores. E o nivel com que os educadores actuam. Ndo ¢ um sozinho, mas
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¢ bastante da maneira como o educador se posiciona no seu trabalho. Se o educador se posiciona
de uma maneira responsdvel, automaticamente vai passar uma imagem de alguém que... que...
que...prontos, que... que sabe estar com a crianca mas que € exigente. E que tem um papel
importante na... na projecgdo da crianga... Eu isso acho que passa muito pelo educador.” (Anexo

7.3, Quadro n.” 9)

Divulgacio feita pelos préprios Educadores de Infancia

Outra atitude a desenvolver &, para alguns dos entrevistados, a divulgagdo social
do trabalho que efectuam, porque muitas vezes ele fica confinado a realizacdo dentro
do Jardim de Infincia sem ser dado a conhecer socialmente. Cardona (1996) refere o
papel importante dos Educadores de Infancia no reconhecimento da profissdo se estes
envolverem as familias no trabalho do Jardim de Infincia e as sensibilizarem para o papel
educativo que desempenham.

Assim, sensibilizar, dar a conhecer melhor do que ja fazem, e mostrar & sociedade

que tipo de intervencéo realizam sdo, também, atitudes referidas por alguns dos

entrevistados.

E9 - “Mas, cabe a nés educadores sensibilizd-los para isso através de reunides e assim.”

(Anexo 7.3, Quadro n.° 9)

ES5 - “Eu acho que € a posigdo e o posicionamento e intervengdo de cada Educador na sua
localidade. Porque eu acho que o reconhecimento da importancia do JI vai partir da prépria
populagdo em geral. E temos que ser nds Educadores a mostrar 4 comunidade a importancia

desse trabalho.” (Anexo 7.3, Quadro n.° 9)

Divulgar abrindo o Jardim de Infancia aos pais

Por seu turno, os Educadores de Infancia, insistem na divulgagdo directa aos pais
abrindo o Jardim de Infancia & comunidade e a participagdo das familias . Segundo Cardona
(1996), esta é uma forma eficaz para tornar o trabalho do Educador de Infincia visivel

e valorizado. Esta é, igualmente, uma atitude que alguns entrevistados consideram que

se devem promover.

E9 - “Cabe a nés educadores dar... dar... fazer com que a nossa profisso seja mais reconhecida.
Nomeadamente o contacto com os pais. Que eu acho que deve ser fundamental fazer o
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intercambio com os pais. Eles virem ao Jardim de Infancia passar dias, se calhar no Jardim
de Infancia, para eles tomarem consciéncia daquilo que se faz no dia a dia no Jardim de
Infancia. S6 assim eles tomam consciéncia. Participar mesmo. Verem as actividades que se
fazem e assim, para ir tomando conhecimento de tudo aquilo que se faz no Pré-escolar.”
(Anexo 7.3, Quadro n.° 9)

E10 - “Sim. Tem que mostrar visivel o seu trabalho porque se nao.. Se se fecha. aquilo é
um Jardim secreto, nio €? E ninguém sabe o que por 14 se passa. Nao tem que se abrir as
portas, ndo é7 E... e af as pessoas comegam a saber o que € que 0 Educador faz. E af é reconhecido

de certeza.” (Anexo 7.3, Quadro n.? 9)

Cardona (1996) reitera ainda esta ideia chamando a atengao para o papel importante
que os Educadores de Infincia podem ter no reconhecimento social da sua profissdo, atraveés

da divulgacio do seu trabalho e dos objectivos da Educagao Pré-escolar.

Uniao dos profissionais
A unifio dos profissionais é uma atitude referida por dois entrevistados para a
consecucio do reconhecimento de profissdo. PressupOe-se nas respostas dadas que os

profissionais unidos a trabalharem para um mesmo fim pode levar a um melhor

conhecimento e projecgdo social da sua profissdo.

- ES - “P: E os educadores poderiam também ter alguma ac¢ao especifica que pudesse mostrar
mais o que sdo, o que fazem...?
R: Se houvesse essa tal unido acho que sim.” (Anexo 7.3, Quadro n.? 9)

E9 - “Outras iniciativas também como... Mas depois também passard por outras coisas mais,

sei 14, a nossa unido, unirmo-nos mais.” (Anexo 7.3, Quadro n.* 9)

Medidas cometidas ao Estado

Diversas medidas

Apresentaremos a seguir as medidas que os entrevistados consideram que o Estado

deve tomar para que a profissdo seja mais reconhecida socialmente.
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Igualizar as condiges profissionais
Os entrevistados consideram que se o Estado igualizar os beneficios, as remuneragdes

e as oportunidades de formagdo dos profissionais, das diferentes Instituigdes, isso ird

valorizar e fazer reconhecer a profissio.

E4 - “Embora também passe pela valorizagdo profissional que o educador tiver. Porque eu
acho que o educador deve ter acesso a uma valorizagdo profissional. (-..) Os educadores
das IPSS que ndo tem férias, ndo tem nada e ndo sei qué..., e ganha... que ganha mal e ndo
sei qué. E, uma pessoa acaba por cair numa desmotivagio muito grande, que é légico. E
importante que as pessoas sejam bem pagas para também, prontos, sentirem que... que vale
a pena investir. Eu ndo € que... eu nio € que ligue muito ao dinheiro, mas acho que € importantc
também. Se o educador ganha igual a uma vigilante ou a uma empregada ndo sei de qué...
Uhh..., quer dizer, contrata-se..., € mais uma empregadinha. Prontos, acho que também ¢
preciso ser-lhe reconhecida alguma competéncia em termos de saber e em lermos de
reconhecimento econémico. Esse... esse aspecto também conta. Porque até em termos de
acesso A cultura. Uma pessoa sem poder econémico e sem urm minimo de tempo para fazer
alguma investigagdio, ndo investe nem na sua formacio, nem em livros, nem, nem em nada.
Porque ¢ preciso uma certa investigagio e uma certa actualizagdo em (€rmos... €m 1ermos
de ser educador, também, parece-me. E € importante tempo para isso” (Anexo 7.3, Quadro

n.°9)

Obrigatoriedade de frequéncia do Jardim de Infincia

A obrigatoriedade da frequéncia do Jardim de Infancia, pelo menos para os cinco
anos, ird também fazer elevar o trabalho realizado no Pré-escolar (por analogia com a
obrigatoriedade de outros niveis educativos a quem ¢ dada maior importancia) e conduzir

ao reconhecimento social da profissio. Pensam deste modo alguns educadores entrevistados

quando referem:

E10-“(...) Se o Jardim de Inféncia fosse obrigatorio, nés éramos mais reconhecidos, também.”
(Anexo 7.3, Quadro n®9)

E11 - “Eu acho que € precisamente pelo Estado. Vamos... vamos terminar a comegar pelo
primeiro ponto, pelo primeiro assunto. Da importincia do Estado comegar a valorizar a Pré-
primdria. A tal obrigatoriedade dos cinco anos, que assim que passar a ser obrigatdrio. jd
¢ bom! J4 vai ser essencial, ja vai ser imprescindivel, € muito importante. Mas, enguanto
ndo € obrigatério, nao €. E um passatempo. Os pais s6 os pdem aqui porque vao trabalhar.
Nio sei se me estou a fazer entender. Portanto, af a obrigatoriedade € que vai langar as pessoas
para a importancia. E, entdio ai, as pessoas que trabalham com essas criangas, jd vdo comegar
a ser vistas de outra forma. Jd sido imprescindiveis. Porque jd s3o imprescindiveis, porque
j4 sdo importantes. Porque a crianga ¢ obrigada a frequentar. E a mesma coisa que a Escola
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Primdria, a crianca ¢ obrigada a ir para a Escola Primdria. Tem que fazer aqueles anos de...
de Escola Primria. Tem... Agora é obrigatdrio ser até ao 5° ano. Portanto a obri gatoriedade
é que d4 importancia s coisas. Porque, 14 estd. enquanto que ndo é obrigatério, é porque
ndo é muito importante. E até af eu concordo.” (Anexo 7.3, Quadro n.? 9)

A frequéncia obrigatéria deste nivel educativo como meio de valorizag@o da profissdo

¢ uma ideia confirmada por Cardona (1996).

Divulgacdo através dos meios de comunicagdo social
Finalmente, um entrevistado considera que a divulgagio feita através dos meios
de comunicago social, sobre a importancia da Educacio Pré-escolar, também é uma medida

que o Estado deve tomar e que ird contribuir para o reconhecimento da profiss&o.

E9 - “E haver alguém mais... Mais campanhas de sensibilizagéo, se calhar, a televisido, como
agora j4 estd a acontecer que... que gostei muito de ver os panfletos que foram lan¢ados
¢ que as pessoas comegam a olhar com uma ideia diferente. E se calhar até na televisdo
aproveitar 0s meios de comunicagao para valorizar o Pré-escolar. Se calhar estamos a comegar
agora... (...)" (Anexo 7.3, Quadro n°9)

Em sintese. a andlise dos dados deste ponto sugerem-nos gue.

Os Educadores de Infincia cometem a si e ao Estado medidas que podem contribuir
para o reconhecimento social da profissio.

Para este fim, os Educadores de Infincia apostam em atitudes de maior competéncia
profissional, divulgagdo do trabalho e unifio dos profissionais.

Para este fim, os Educadores de Infincia consideram que o Estado deve apostar
no grupo profissional através da igualizagdo de beneficios, remuneragdo e oportunidades
de formacao.

Para este fim, os Educadores de Infincia consideram, também, que a divulgagao
social do Pré-escolar e a obrigatoriedade deste nivel educativo através de medidas

legislativas devem constituir outras das apostas na profissdo por parte do Estado.
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Algumas conclusoes

Os Educadores de infancia consideram que o seu grupo profissional néo é reconhecido
socialmente como desejariam.

Este facto relaciona-se com as caracteristica que lhes sdo atribuidas pelos outros
fora do grupo (Professores, Pais/Sociedade e Estado) ¢ que no coincidem, de uma maneira
geral, com a formulacdo dos Educadores de Infincia nem com a sua perspectiva sobre
essas atitudes.

Neste contexto cabe lembrar que as caracteristicas e fungdes atribufdas, pelos
Educadores de Infancia, a si préprios revelam um nivel de profissionalizagao considerdvel.

Mas, como vinhamos dizendo, a identidade social virtual dos Educadores de Infancia
¢ muito mais caracterizada por atributos considerados negativos ou desvalorizados, pelo
grupo, do que por tragos positivos.

Parece por isso poder afirmar-se que estes profissionais possuem uma auto-imagem
que ndo € condizente com a imagem-social, no essencial, fazendo emergir sentimentos
de desprestigio da profissio.

Oferece-nos, portanto, dizer que os Educadores de Infancia revelam uma identidade
social virtual desfavorecida e pouco reconhecida pelos outros, fora do grupo
(reconhecimento atribuido)

Os Educadores de Infincia tém uma grande consciéncia daquilo que sao como grupo
e como 30 vistos pelos outros fora dele. Essa consciéncia faz despertar nos profissionais
o desejo de adoptarem algumas medidas que podem contribuir para inverter a situagao
de desvalorizagiio e falta de reconhecimento da profissdo, por parte de outros fora do
grupo.

Neste contexto, cabe perguntar se medidas de politica educativa encaminhadas para
a formulacdo de orientagdes curriculares nao serao oportunas, para o prestigio do grupo.
E que, pela andlise dos dados, a questdo do Programa/Curriculo, constante ao longo do
discurso (enquanto fonte de divulgagdo do trabalho; campo de entendimento entre
profissionais e 0s outros; e catalisador do reconhecimento social da profissao), parece

emergir como solugfio para aproximagdo entre entidades e como resposta as necessidades

de valorizagdo da profissio.
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Dai que quando se pergunta aos Educadores de Infancia em estudo se aceitariam
a existéncia de orientacdes curriculares emanadas pelo Ministério da Educacgo. a
concretizagio desse elemento &, por todos os entrevistados, aceite unanimemente.

O desbravar das questdes ligadas a aceitacdo ¢ concepgo do curriculo € o que iremos

tratar nos pontos que se seguem, nesta dissertacao.

6.4. O curriculo na Educacio Pré-escolar e a identidade sécio-profissional

dos Educadores de Infancia

Para Brull (1989b) colocar a hipétese da existéncia de orientagdes curriculares para
a Educacio Pré-escolar é uma consequéncia do reconhecimento da importancia deste nivel
educativo e da identidade pedagdgica que conquistou e adquiriu.

Com efeito, para aquele autor (1989b), superada a ideia tradicional de que ao Pré-

escolar se destinam, quase exclusivamente, as fungdes de guarda das criangas, este comegca
a consolidar-se como um periodo educativo fundamental, ndo so, pela especificidade que
o define e diferencia dos outros sectores de ensino, mas também, pelos efeitos no
desenvolvimento e aprendizagens das criangas que, consequentemente, resultam em
vantagens para as etapas escolares que se lhe seguem.
: Apesar da importdncia indiscutivel que hoje os estudos cientificos atribuem a
Educagdo Pré-escolar, na prética, de uma maneira geral, ela tem-se caracterizado por ser
difusa, assistemdtica, pouco fundamentada em pressupostos tedricos e atécnica (Brull,
1989b). Este facto tem causado, ao nivel social, algumas indefini¢des quanto as suas fungdes
e valor e ao nivel profissional alguns limites & possibilidade de afirmagdo, dos Educadores
de Infancia, face a outros profissionais de outros niveis educativos. Ambas as consequéncias
tem sido nefastas para a identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia.

Sendo o curriculo um instrumento de antecipagio racional da actividade educativa
€ um guia para orientar a acgao.

Sendo o curriculo um organizador de principios ¢ fundamentos que inspiram a

concretizacdo da prética.
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Sendo o curriculo um instrumento pedagdgico que retine finalidades e objectivos
educativos que dio orientagdo, significado e identidade a intervengao.

Sendo o curriculo um indutor de reflexdo e racionalizag@o sobre o que fazer, porque
fazer, como fazer e avaliar conduzindo a uma intervencao fundamentada e com sentido
que € alternativa 2 resposta de natureza espontanea. automdtica e intuitiva orientada pela
situacio do momento.

Sendo o curriculo um elemento integrador das fontes sécio-culturais (andlise da
sociedade, ideologia e crianga), cientificas (psicologia. pedagogia, etc.) € epistemolégicas
que dio resposta &s perguntas que, quando, como ensinar e avaliar, em cada nivel educativo.

Justifica-se interrogarmo-nos se uma proposta curricular oficial comum néo
contribuird para debelar algumas das indefini¢des. sociais e profissionais, sobre o que
¢ a Educagdo Pré-escolar.

Assim, foi no contexto de relagdo entre os dois factores anteriormente descritos
(identidade sécio-profissional desvalorizada e existéncia de um curriculo formal oficial)
que consideramos pertinente colocar, aos Educadores de Infancia, algumas questdes que
nos permitiram desocultar percepgdes e sentimentos sobre esta problematica.

Deste modo, fundamentalmente, através das questdes colocadas aos entrevistados,
~  _Considera que o Ministério da Educagéo deveria definir um curriculo para o Pré-
escolar? ou deveria tracar, somente, linhas orientadoras de acgao?;

- Considera que as finalidades da Educagdo Pré-escolar que vem consignadas na
LBSE sio suficientes? e porqué?;

- Que vantagens e desvantagens veria na decisdo de politica educativa que
anteriormente indicou?;

- Identifica-se com alguma das trés situagdes? 1) o Educador de Infancia deverd
cumprir as indicagdes dadas pelo ME para a actuago educativa no Pré-escolar? ou 2)
o Educador de Infincia deverd entender as orientacdes dadas pelo ME como possiveis
vias de actuaco educativa? ou 3) o Educador de Infincia deve assumir um papel activo

e definir a actuacdo educativa de acordo com o seu grupo e contexto de trabalho? e porqué?;
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- Como ¢ que o Curriculo ou orientagdes curriculares para o Pré-escolar poderiam
contribuir para o reconhecimento ¢ afirmagéo profissional dos Educadores de Infancia?,
foi possivel obter um conjunto de informagdes que organizamos nos seguintes pontos:

- Curriculo/Orientacdes curriculares (aceitagdo/necessidade)

- Caracteristicas curriculares requeridas (concepg¢do de curriculo)
- Funcgdes do curriculo

- Beneficios do curriculo para a profissdo

- Requisitos complementares requeridos

6.4.1. Curriculo / orientacées curriculares (aceitacao e necessidade)

Face ao quadro anteriormente descrito, interessou-nos perceber o nivel de aceitagio,
dos Educadores de Infincia, sobre a possivel introdugdo de um curriculo ou linhas
orientadoras oficiais na Educacdo Pré-escolar.

E que, a introdugdo de um curticulo oficial, neste nivel educativo, pressupde uma
mudanga. E sabido que nenhuma inovagio tem sucesso se 0s principais implicados nela,
neste caso os Educadores de Infincia, nio tiverem consciéncia da necessidade de mudar
e se ndo aceitarem essa mudanga (Huberman, 1973 cit. Brazdo, 1996).

Simultaneamente quisemos descobrir se o nivel de aceitagdo ou recusa se relaciona,

de algum modo, com a insatisfagio ou satisfagdo, em relagdo as orienta¢des dadas pelas

Finalidades de Educagdo Pré-escolar presentes na L.B.S.E. de 1986.

Assim colocamos, aos Educadores em estudo, a seguinte questdo (Anexo 7.4, Quadro
n." 11):

“Considera que o Ministério da Educacio deveria definir um curriculo para o Pré-
escolar? ou deveria tracar, somente, linhas orientadoras de accdo?”

As respostas a esta questdo revelam que os entrevistados sdo unfinimes em afirmar

que aceitam um curriculo ou orientagoes curriculares vindas do ME, como relatam algumas

citaches que apresentamos a Seguir.

E1- “Acho que sim que era importante.” (Anexo 7.4, Quadro n.” 11)
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E4- “Linhas orientadoras parece-me muito bom™ (Anexo 7.4, Quadro n.” 11)

E7- “Sim, eu acho que sim.” (Anexo 7.4, Quadro n.° 11)

O consenso dos entrevistados em torno da aceitagdo de um curriculo oficial vindo
do ME parece estar de acordo com 0s resultados de um estudo desenvolvido por Vasconcelos
(1990), em Portugal, sobre modelos pedagdgicos em educagdo Pré-escolar. A autora
constatou que grande parte dos Educadores de Infancia inquiridos se revelavam abertos
A criacio de currfculos, a partir da realidade portuguesa, tal como 0s entrevistados do
nosso estudo.

E possivel verificar, também, que os inquiridos nao fazem, de uma maneira geral,
disting@o entre curriculo ou linhas orientadoras de acgéo. Respondem que aceitam
orientacdes curriculares, desde que elas ndo sejam impostas nem rigidas, mas sem definir
ou descriminar nuances seguras entre as duas nocdes’ (entendendo que o curriculo € uma
orientacio mais centrada nas crianga, enquanto que, as linhas de acgéo sdo mais centradas
no Educador de Infancia e dirigidas & orientagdo da prética) e que, a partida, aquelas
concepgdes poderiam sugerir.

Colocando, aos entrevistados, a questdo:

“Considera que as finalidades de Educagdo Pré-escolar, consignadas na LBSE de
1986, sdo suficientes? Porqué?

As respostas indicam que, todos os inquiridos consideram que, em termos de

orientagio da prética, elas sdo insuficientes.

E7 - “Penso que nio, acho que nio. E, se de facto por um lado ndo estdo... nio sio suficientes.”

(Anexo 7.4, quadro n.° 11)

Neste cendrio, parece pertinente afirmar que existe cOnsenso €m torno da necessidade
de um curriculo oficial, como base para a prética profissional, porque as Finalidades da

Educagio Pré-escolar sdo demasiado vagas, gerais ou globais.

9 Deste modo. como os entrevistados se referem, a um e outro termo, sem distingio absoluta do seu sentido,
nés optamos por. ao longo do trabalho, também os utilizarmos indiferentemente.
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Como revelam as citacdes seguintes, os entrevistados fundamentam as suas respostas
= p

em razdes que variam entre considerarem as Finalidades de Educagfo Pré-escolar demasiado

vagas,

El - “Acho que sdo muito vagas.
P: Conhece-as?
R: Conheco. Mas s0 muito vagas, portanto nao sio assim... nao tem muito peso. Precisavam

de ser mais especificadas™ (Anexo 7.4, quadro n.® 11).

a considerarem que elas sio demasiado gerais ou globais.

E9- “Acho que abrange..No fundo sdo gerais, ndo €?7(...) (Anexo7.4, quadro n.° 11).

ES - “Nio, porque sdo gerais demais. Portanto, embora eu concorde com 0s as que estio
14, acho que sim, pronto... (...)"(Anexo 7.4, quadro i L)

E4- “As finalidades que vem na Lei de Bases... Eu acho que tem aspectos que sao suficientes
mas acho que ndo chegam. Acho que podiam haver mais linhas orientadoras. Embora ache
que € bastante exaustivo, aquilo. Estd bastante bem feito em termos de... Pronto, do Jardim
de Infancia e dos aspectos a desenvolver. Mas siio muito globais e acho que podia haver

linhas mais...” (Anexo 7.4, quadro n.° 11)

ES5 - “Pronto. Ahh... Neste momento os Jardins de Infincia ligados ao Ministério tem apenas
como orientagdes 0s objectivos gerais da Educacao Pré-escolar, que na minha maneira de
ver sdo extremamente amplos ¢ generalizados e que poderdo... Eles deviam constituir um
suporte ou instrumentos de apoio para os educadores de infincia. Nilo sei se eles constituem,
portanto como eles sdo tao vagos, nio sei se constitui.” (Anexo 7.4, quadro n.® 11)

Em sintese. a analise destes dados sugere-nos que:

- Dadas as condi¢des profissionais dos Educadores de Infancia (anteriormente

descritas no ponto 6.3) parece que se retinem condigdes que levam aqueles profissionais
a sentirem a necessidade de uma orientagdo curricular mais concreta e especifica do que
a que é dada pelas Finalidades da Educagdo Pré-escolar e por esse motivo os Educadores
de Infincia aceitam a ideia de um curriculo/orientagdes curriculares do ME.

[sto porque, os dados que acabamos de analisar revelam uma total aceitagdo do

curriculo oficial e porque a insuficiéncia de orientagdes para a prética, aqual as Finalidades
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da Educacio Pré-escolar ndo conseguem dar resposta, parece também estar na origem

da necessidade de algo mais especifico como uma orientagao curricular oficial.

6.4.2. As caracteristicas curriculares requeridas

Toda a concepgdo curricular possui e revela uma representacdo mais ou menos
idealizada dos principios filoséficos, pedagégicos e organizativos que lhe estdo subjacentes
(Orden, 1989 in Carretero et al, 1989).

Partindo deste principio, ¢ apds termos verificado que os Educadores de Infincia
revelam uma grande aceitagdo e necessidade de orientagdes curriculares oficiais, € altura
de reflectirmos sobre que tipo de curriculo desejam. os entrevistados, ou seja que tipo
de concepgio curricular, os profissionais, perspectivam para orientar o seu trabalho e que
funcdes lhe destinam.

Seguidamente iremos reflectir sobre como 0s educadores inquiridos imaginam que
o curriculo oficial pode contribuir para o reconhecimento ¢ afirmacdo do grupo profissional.

Assim, fundamentalmente, através da andlise das respostas relativas as questoes,

- Que vantagens e desvantagens veria na decisdo de politica educativa que
anteriormente indicou?;

- Identifica-se com alguma das trés situacdes? 1) o Educador de Infincia devera
cumprir as indicagdes dadas pelo ME para a actuagdo educativa no Pré-escolar? ou 2)
o Educador de Infancia deverd entender as orientagdes dadas pelo ME como possiveis
vias de actuagdo educativa? ou 3) o Educador de Infincia deve assumir um papel activo
e definir a actuagdo educativa de acordo com 0 seu grupo e contexto de trabalho? e porqué?,
foi possivel obter uma série de informagdes sobre a concepcio de curriculo oficial
idealizada, pelos Educadores de Infincia, para o Pré-escolar (Anexo 7.4, Quadro n°12).

Mas, antes de passarmos & descrigao e andlise da concepgdo curricular, propriamente
dita, gostarfamos de lembrar que, de acordo com Clandini e Connelly (1992), os
profissionais podem assumir dois tipos de posturas diferentes, no que diz respeito a
execugdo e implementagdo do curriculo oficial.

As duas posturas diferenciadas s@o caracterizadas pelo que aqueles autores (1992)

denominam de Metafora da Conducdo e Metdfora da Construgao do curriculo.
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Na Metifora da Conducio, o profissional de educagio € um mero tradutor das ideias
dos peritos que elaboram o curriculo externamente aos CONtextos de implementacdo. Deste
modo, o profissional ndo tem um papel activo na reconstru¢do curricular.

Na Metéfora da Construgdo o profissional de educagdo € um interveniente activo
no processo de implementagdo e transformagao do curriculo formal em curriculo real.
Deste modo, é um agente dindmico e reflexivo da reconstrugao curricular.

E 2 luz destas perspectivas que iremos analisar e formar a concepgao de curriculo
que os educadores inquiridos exprimem, neste trabalho.

Assim, os entrevistados dizem aceitar a existéncia de um curriculo oficial se ele

for pautado pelos seguintes principios e caracteristicas.

Flexivel

Uma boa parte dos entrevistados refere-se & flexibilidade como caracteristica exigida

para a concepg¢do curricular.

ES - “Seja flexivel.. Que permita a criatividade do Educador” (Anexo7.4. Quadro n°12)

E10 - “[S]lempre com uma grande abertura, e com flexibilidade. ndo é7(...)" (Anexo7.4,
Quadro n.? 12)

Um inquirido lembra, mesmo, que ¢ importante haver uma linha de orientagdo
comum, mas a flexibilidade de actuago ao nivel do Jardim de Infincia € absolutamente
necessdria dada a variedade de situagdes, necessidades pessoais das criangas e até as
solicitagdes sociais que podem surgir (Brull, 1989b in Carretero et al, 1989b).

Aquele entrevistado traduz esta perspectiva dizendo que as orientacdes curriculares

oficiais deverdo ser entendidas como possiveis vias de actuagdo para os Educadores de

Infincia.

ES - “(...) Na minha perspectiva de Educadora eu acho que ndo pode ser. Agora que aquilo
que vem do Ministério deveria vir com... com 0 que eu disse anteriormente. Pronto, com
a possivel flexihilidade de... de actuagdo mas, ndo... ndo nos podemos desvincular daquilo
que nos ¢ dado

P: Entio as orientacdes dadas pelo Ministério serdo possiveis vias de actuacio?

R: Exacto. Talvez fosse a mais aceitdvel.” (Ancxo 7.4, Quadro n°l2)
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Os inquiridos apresentam diversas razdes para justificar a flexibilidade curricular.
E que, as criangas em idade de Pré-escolar tem caracteristicas muito prdprias que
é necessario ter em consideracio. Deste modo, 0 curriculo tem de ser muito flexivel na
sua aplicabilidade para que sejam respeitadas as caracteristicas das criangas, quer como

arupo quer individualmente.

E5- “Mas de qualquer maneira um curriculo, deve ter sempre depois na sua aplicabilidade...
deve ser muito flexivel, porque as criangas de idade Pré-escolar tem caracteristicas muito

préprias, e mesmo individualmente” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Esta perspectiva de currfculo implica uma visdo dindmica e abrangente do processo
educativo e uma grande abertura e flexibilidade para com as condigdes de aplicagdo. Deste
modo, de acordo com Pacheco (1995%) o curriculo € entendido como um propdsito e ndo
como um plano totalmente previsto € estruturado.

Neste sentido, hd4 mesmo um inquirido que se refere aos perigos da “exclusao”

quando o curriculo € rigido € ndo se pode adaptar ou “aferir” as caracteristicas das

=

criangas.

ES - “Uhh... Pronto..., um curriculo... (Pensa) Se calhar devia tragar um curriculo. Agora,
esse curriculo é que tem de ser aferido com a flexibilidade que o Educador necessita, ndo
¢? E também para ndo ser..., pronto, aflige-me um bocadinho, hoje em dia, fala-se ¢ a mim
aflige-me, exclusio, ndo €7 O que € a cxcluséo. E a mim pbe-se-me muito a questio de
que quando estamos a fazer curriculos alternativos e coisas assim deste género, pronto, a0
nivel do que estamos a falar, pronto, de Jardim de Infincia e... e mesmo de ATL, aflige-
me um bocadinho que as pessoas comecem a excluir e a fazer muitas exclusdes. Pronto,
comecem a rotular... Pronto, fico um pouco preocupada com isso. Agora, que nés deveremos
ter um curriculo onde haja toda essa flexibilidade™ (Anexo 7.4, quadro n.* 12)

O respeito pelas caracteristicas das criangas estd muito vincado em grande parte
das respostas dos inquiridos. E que, para os educadores entrevistados esse respeito traduz-
se na possibilidade de dar espago as ideias, e as iniciativas das criangas e consubstancia-

se na resposta as suas necessidades, as quais os Educadores de Infancia ddo muita

importancia.
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E9 - “Por isso, o curriculo tem de ser flexivel para dar espago as ideias da crianga, que para
mim € muito importante as ideias. a criatividade, a iniciativa... A iniciativa da crianga porque
se nés a deixarmos a crianga pode ir muito Jonge e... E muitas vezes, portanto eu falo disso,
porque muitas vezes, depois também, cai-se no erro de usar s6 as ideias do educador ¢ isso
¢é aguilo que... que eu acho que nao deve ser (afirmou com convicgdo). Que tem de ser
precisamente o contrario. A crianga diz-nos muita coisa se nés a soubermos ouvir e se nds

aproveitarmos as ideias deles.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

E9- “[M]as, nio se aprisionar... digamos, o curriculo tem de ser flexivel (pausa)... Tem de
ser flexivel porque de contrdrio muitas vezes nio se dd... As... as ideias da crianga, muitas
vezes, se calhar depois ndo ia gostar tanto de fazer isso... porque estavamos ali presas tinhamos

que seguir...” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

E11- “Para cumprir, para cumprir, dentro da flexibilidade com que este grupo de criangas
exigem. E dentro do trabalho apropriado ao grupo com que se gstd a trabalhar. Mas termos
uma base, eu sou totalmente a favor. Se calhar sou a dinica pessoa que diz isto, ndo?!” (Anexo

7.4, quadro n.° 12)

Nao ser rigido
Qito dos nove entrevistados referem-se ao curriculo atribuindo-lhe esta caracteristica

- ndo ser rigido.

El- “.[M]Jas sem haver... coisas rigidas, um modelo rigido.” (Anexo 7.4, quadro n.” 12)

E7- “E se vamos pela rigidez, se calhar, perdemos muito do que... do que tem grande valor
no JI, ndo €? Sendo no JI, adoro poder seguir um projecto com a vontade que eles tem de
fazer isto ou aquilo, de organizar o tempo segundo as nossas necessidades. Se vamos assumir
isso como um compromisso rigido estamos, se calhar, a perder um bocadinho disso.” (Anexo

7.4, quadro n.° 12)
ES5- “Desde que ele ndo seja, nao seja rigido.” (Anexo 7.4. quadro n.* 12)

E10- “Como € que eu hei-de explicar? Sem ser muito... COmMOo nos OULros graus de ensino,
ndo €7 Rigido, € isso, sem ser muito rigido.” (Anexo 7.4, quadro n.® 12)

Os entrevistados fundamentam a necessidade do curriculo nao ser rigido apresentando

razdes diversificadas.

Assim, os inquiridos aceitam orientagdes curriculares mas defendem que € positivo

nAo terem um programa a Cumprir.



Orientagbes curriculares para a Educaco Pré-escolar identidade profissional de Educadores de Infancia 203

E10- “Desvantagens, s6 no aspecto, 14 estd, de que se forem muito rigidas dd-nos pouco
espago de manobra ndo €? Porque nds sabemnos que no Pré-escolar. que € uma caracteristica
positiva que eu acho, que € de ndo termos um programa que somos obrigados a cumprir.
Nesse aspecto € muito positivo.” (Anexo 7.4, quadro n.? 12)

E10- “Porque... O negativo s6 seria no caso se forem realmente muito rigidos. Porque... no
Pré-escolar o haver... Tu poderes fazer um curriculo préprio ndo €? E uma vantagem muito
grande ndo 67" (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

E que, um curriculo rigido, para dois dos inquiridos, representa uma pressao para
os Educadores de Infancia no desenvolvimento do seu trabalho e consequentemente
pressiona as criangas e este ndo € um aspecto positivo a acontecer. Deste modo, 0 curriculo

¢ entendido como uma orientagdo para a pratica.

E4- “Eu acho que nunca um curriculo muito rigido até porque pressiona os Educadores. E
acho que a pressdo no Educador é contraproducente porque vai-se reflectir nas criangas. E
as criancas jd sao demasiado pressionadas pela sociedade e portanto de maneira nenhuma
devem ser pressionadas pelo educador. E o educador deve respeitar muito o ritmo das criangas
sob pena de os prejudicar gravemente em [ermos.. . Portanto um curriculo acho que € uma
coisa... Se é muito rigido ¢ uma coisa que pressiona muito o educador e portanto vai... vai
reverter muito negativamente sobre as criangas. Portanto acho fundamental que ndo seja nundo

(Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Na mesma linha, um outro entrevistado refere que aceita um curriculo que nao seja
Tigido, isto €, que ndo constitua um limite 3 sua pratica pedagdgica.

3. “Se for feito nos mesmos moldes, sem ter um programa rigido e que ndo me limite na
minha pratica pedagégica nio vejo diferenca.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Adaptavel aos contextos

Na perspectiva do que vem sendo descrito alguns entrevistados referem-se a

adaptabilidade curricular como mais uma caracteristica a ter atengéo.

E10- “(...) Quando eu disse das normas que poderia haver do M.E. seriam sempre na base
de tu teres sempre a possibilidade de as adaptar sempre, mediante 0 grupo que lens, realidade
que tens e tu teres o teu cunho pessoal sempre nisso, ndo €7 (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

7- “Que dever4 entender as orientagdes como possiveis vias... adequando-se ao grupo e
40 contexto...” (Anexo 7.4, quadro n.® 12)
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Vasconcelos (1990) alude a este requisito curricular como uma grande preocupagao,
apontada pelos Educadores de Infancia e acrescenta que estes profissionais sdo muito
sensiveis para com os problemas de contextualizagdo, temendo, por isso, a rigidez cur-
ricular.

Neste contexto, a mesma autora (1990) discorre sobre a preocupagdo, com uma
construcdo curricular flexivel para que haja possibilidade de integrag¢do das diferentes
realidades (preocupagdo que os profissionais de educagio manifestam) interrogando-se
sobre se ela nio terd o caracter fenomenolégico a que Weber alude como “uma vigorosa
posicio filoséfica com fortes tendéncias existenciais” (1984 cit. Vasconcelos, 1990:44).

Esta tendéncia pensamos que se consubstancia nas caracteristicas curriculares que
os entrevistados, do nosso estudo, exprimem através da indicagdo de diferentes
preocupacdes € que continuamos a apresentar a Seguir.

Assim, para um entrevistado, o Educador de Infancia, deve ter um papel activo na

adaptabilidade do curriculo 2 realidade dos contextos de trabalho.

E10 - “Deve assumir um papel activo e definir a actuacdo educativa de acordo com 0 scu
grupo e contexto de trabalho. Mediante as indicagdes do ME, 14 estd... (...)” (Anexo 7.4,

quadro n." 12)

E10- “Pois, é um bocadinho fazer... Pronto, seguir as orientagdes do ME. Mas depois..., 1
— conforme a realidade que tenha & sua frente ndo €7

P: O préprio educador definir a actuagio?

R: Definir a actuagéo, principalmente isso.

P: De acordo com...?

R: De acordo com as indicages do ME.” (Anexo 7.4, quadro n.® 12)

Resta dizer que, segundo Vilar (1994), o curriculo pode tender a tipificar as
intervengdes nio considerando a realidade contextual - curriculo fechado. Ou pelo contrario
pode possibilitar a adaptagdo da proposta oficial a diferentes contextos, realidades e
necessidades - curriculo aberto.

As citagdes expostas, anteriormente, parecem inscrever-se no quadro do que Vilar
(1994) denomina de curriculo aberto.

Nesta linha, outros entrevistados requerem a possibilidade do curriculo ser adaptdvel

aos contextos pelo respeito, que se deve ter, para com OS interesses das criangas.



Orientagdes curriculares para a Educagdo Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 205

Ell - “E, entdo af de acordo com a idade deles. de acordo com 0s interesses deles. Mas
eu ter por trds, realmente, alguma coisa que cxija e que me dé uma orientagdo e que... Acho
que sim.” (Anexo 7.4, quadro n° 12)

E5- “Né6s fazemos, entre aspas, 0 que queremos mas sempre de acordo com 0s interesses
da crianga e (...) o desenvolvimento integral da crianga. Pronto. Se o Ministério nos der umas
orientagBes para atingirmos na mesma esse objectivo, e desde que elas me continuem a deixar...
deixar fazer o trabalho de acordo com o contexto de trabalho onde eu estou inserida, ndo
sou nada contra.” (Anexo 7.4, quadro n.® 12)

Outros ainda, invocam a adaptabilidade curricular como respeito pela cultura da

comunidade e colectividade para quem os Educadores de Infincia trabalham.

E4- “E deve-se respeitar muito... num curriculo... Mas acho que um curriculo acho que prevé
isso. Um conhecimento da situagdo e portanto um respeito pela situagio individual de cada...
de cada colectividade. Portanto de cada Jardim de Infincia, de cada instituicdo.” (Anexo 7.4,

quadro n.° 12)

E4 - “Os conteiidos tem que ser deixados gerir de acordo com as dreas... Todas as zonas,
e as culturas e as riquezas individuais das colectividades.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)
E4- “[E] de acordo com as zonas onde esldo inseridas, e com as necessidades reais das
colectividades onde elas funcionam.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Na perspectiva de Gimeno (1988), ao nivel macro, 0 curriculo € a expressio do
projecto cultural de uma dada sociedade. Neste caso, os educadores entrevistados
’consideram que, a nivel micro, o curriculo deve ser a expressdo da cultura da comunidade
onde ele vai ser implementado. Deste modo, o curriculo resulta de um equilibrio de decisdes
entre aqueles que compdem a comunidade educativa ¢ as determinagdes do poder central.

A preocupaciio com a comunidade € manifestada ainda, por dois inquiridos, como

uma exigéncia que dd sentido ao trabalho dos Educadores de Infancia.
ES - “E exige que se trabalhe muito em funcao da comunidade” (Anexo 7.4, quadro n.” 12)

Outro entrevistado deseja que o curriculo possa ser adaptdvel aos contextos para
que os Educadores de Infancia tenham autonomia de decisdo sobre as actividades que

cada um considera serem importantes proporcionar as criangas.
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ES - “[Q]ue permita vivénciar as actividades que nds achamos que sdo importantes para aquele

grupo de criangas...” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Nesta perspectiva, Saracho (1984 cit. Spodek. 1988 in Spodek et al, 1988) refere
que o profissional de educagdo de infancia necessita de possuir competéncias que lhe
permitam ser um decisor curricular planeando e decidindo a intervengao de acordo com
as finalidades educativas e com as necessidades das criangas. Pensamos que se trata da
capacidade de decisio enformada por aqueles principios que 0S entrevistados se referem

e por isso reclamam um curriculo oficial que permita adaptabilidade curricular.

Autonomia

Na sequéncia do que vinhamos descrevendo alguns entrevistados reclamam que
as orientagdes curriculares devem dar espago ao desenvolvimento da autonomia profissional.
Katz (1988 in Spodek et al, 1988) refere, acerca dos oito critérios que definem
a profissdo, que a autonomia no exercicio da actividade, & um indicador de profissionalismo.
Neste estudo, os entrevistados reforcam a necessidade de serem autonomos, até,
a0 nivel da implementagdo curricular, e justificam-no baseados nalgumas exigéncias que

o desenvolvimento do processo educativo, deste nivel educativo, demanda.

E4 - “E... se ha um curriculo com conteiidos impostos por uma organizagdo, ela ndo pode
respeitar de maneira nenhuma as criatividades individuais, nem a riqueza de uma sociedade.”

(Anexo 7.4, quadro n.” 12)

Assim, a autonomia traduz-se na liberdade para programar e gerir as actividades
e a intervengio, como referem dois inquiridos.

Nesta perspectiva, Saracho (1984 cit. Spodek, 1988 in Spodek et al, 1988) alega
que o profissional de educagéo de infancia deve ser um gestor da aprendizagem, isto ¢,
deve ter possibilidade de organizar e gerir as actividades, de acordo com as caracteristicas
do grupo de criangas. Pensamos que as citagdes que expomos, a seguir, se enquadram

nesta perspecliva de autonomia ao nivel curricular.
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ES -“Portanto se forem orientagdes que déem autonomia e liberdade ao educador de fazer
a sua programagéo de acordo com a comunidade, de acordo com os inleresses que nés depois
vamos... vamos detectar no préprio grupo, de acordo com as suas caracteristicas, uhh portanto,
acho que ele constitui ji uma ajuda e ai eu nio sou contra um curriculo para o Pré-escolar.”

(Anexo 7.4, quadro n.° 12)

A autonomia curricular que os inquiridos reclamam fundamenta-sc nas suas

necessidades de criatividade e possibilidade de dar respostas adequadas as criangas.

ES -*Mas que, depois, nds ao aplicarmos continuemos a (er a nossa autonomia, a nossa
criatividade, Uhh... tendo em conta tudo o que rodeia a crianga, nao 67" (Anexo 7.4, quadro

n? 12)

Saracho (1984 cit. Spodek, 1988 in Spodek et al, 1988) refere, também, que O
profissional de educagdo da crianga deve ser um diagnosticador das caracteristicas,
potencialidades e limites do grupo para tomar decisdes criativas, adequadas, e eficazes,
tal como parecem invocar 0s entrevistados.

Neste contexto, um educador entrevistado lembra, ainda, que para haver autonomia

as orientacdes curriculares devem constituir possiveis vias de actuag@o educativa.

E5 -“(Pausa) Fu identifico-me um bocado... com a dois ¢ com a trés. Acho que elas so
complementares. Porque “o educador de infédncia devers entender as orientagdes dadas pelo
ME como possiveis vias de actuagio educativa™ acho que também poderd ser.” (Anexo 7.4,

quadro n.° 12)

Finalmente, um outro entrevistado refere que o curriculo oficial pode ser um elemento
gerador de autonomia para aqueles Educadores de Infincia que se sentem limitados no
seu trabalho, pelas imposi¢Oes das institui¢des onde exercem a actividade profissional.

Neste caso, o curriculo pode esclarecer e definir as fungdes, do Educador de Inféncia,
face as Direc¢des/Coordenagdes e deste modo ndo lhe serem feitas exigéncias ou impostos

limites que venham a desrespeitar o que o curriculo oficial determina.

E7-%(...) Se, se temos a possibilidade de trabalhar como queremos, cu acho que esse curriculo
poderia... podia limitar um bocado o trabalho. Agora, se... se temos ja limitagdes dentro da
prépria Instituigdo, esse curriculo estaria a facilitar. Porque a gente estaria a fazer o que nos
é permitido, o que nos é pedido e... Pronto, seria também um suporte para as educadoras,
ndo 7 Agora, quando se tem liberdade de fazer o que sc quer acho que... De facto também

iria ajudar, ndo ¢7” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)
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Neste contexto, Katz (1988 in Spodek et al, 1988) lembra que a autonomia no
exercicio da profissio sofre, muitas vezes, pressdes. Segundo a autora (1988 in Spodek
et al, 1988) o profissional de educagdo de infancia deve estar preparado para ao considerar
os principios educativos e curriculares os adaptar reunindo, por vezes, perspectivas
contraditérias. Esta capacidade € sinal de autonomia e de profissionalismo na profissao.

Ancorados nas razdes anteriormente apresentadas, sobre o desenvolvimento da
autonomia profissional, 0s entrevistados consideram. entdo, que o curriculo oficial deve

seguir os seguintes requisitos:

Nao deve ser imposto

O curriculo ndo pode ser imposto, tipo Programa a cumprir, referem alguns

entrevistados. Sdo exemplo da expressdo deste sentimento citagbes como as que

apresentamos seguidamente

E11- “Era 0 que eu estava a dizer & bocado. Eu ndo acho que cles ponham o programa e
& fazer assim... Nio, eu nio concordo com a tiltima frase que disse.” (Anexo 7.4, quadro

n.° 12)

E10- “Porque nés sabemos que no Pré-escolar, que € uma caracteristica positiva que eu acho,
que ¢ de ndo termos um programa que somos obrigados a cumprir. Nesse aspecto que € muito
positivo.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Permitir liberdade de acc¢ao

O curriculo tem de permitir liberdade de acgdo pelo respeito as necessidades de
exercitar a criatividade, a iniciativa e a autonomia das criancas.

De acordo com a classificaciio de Ribeiro (1995) sobre os Modelos de organizacio
curricular, esta perspectiva, parece enquadrar-se na classificacdo do Modelo Centrado no
Educando. O autor descreve este modelo fazendo salientar que o curriculo se baseia nos
interesses e nas necessidades das criancas; alicerga-se na construgfo activa e auténoma
do saber por parte das mesmas e fundamenta-se mais na importéncia dos processos vividos
do que nos produtos obtidos. Um curriculo que permita liberdade de acgdo ao Educador
de Infincia, para ele poder respeitar aqueles aspectos, parece enquadrar-se num modelo

curricular centrado no educando, como se pode apreciar nas citagbes que se segucm.
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E9 - “Para mim o trabalho de Jardim de Infancia tem muito a ver com... a criatividade ¢
muito importante. Criatividade, iniciativa, as ideias da crianga e por vezes sinto gue... que
se se prender muito aquilo depois se perde um pouco disso. Acho que € o que acontece muitas
vezes nas Escolas Primdrias. Que alids, hoje em dia. ¢ por aquilo que eu mais me bato, porque
acho que depois perde um bocadinho de... do que se fez. De todo o trabalho que foi feito
no Jardim de Infancia depois perde-se um bocado quando passam para a Primdria.” (Anexo
7.4, quadro n.° 12) '

E5 - “(...) A crianga tem de chegar ao 1°Ciclo com... a ser auténoma, a ser socidvel, ter
determinadas competéncias que se pode adquirir em qualquer situagdo. Portanto eu tenho
que ter a liberdade para proporcionar as minhas criangas as situagdes que eu acho que $ao
adequadas para elas. Pronto.” (Anexo 7.4, quadro n.” 12)

Um entrevistado lembra ainda que a liberdade de ac¢do curricular ¢ importante €
é um factor de responsabilizagio dos Educadores de Infancia. Mais uma vez, os inquiridos
ligam e sublinham a relagdo entre a autonomia e 0 grau de responsabilidade conferida

ao Educador de Infincia (tal como foi referido anteriormente no ponto 6.3:2).

E4 - “Pronto, acho que uma das coisas que os distingue € o facto de nio estarem pressionados.
Eles tem muita sorte por ndo estarem pressionados por um curriculo. Por um curriculo e
por aprendizagens. E isso dd-lhes imenso... dé-lhes imensas possibilidades, mas também lhes
dd uma carea de responsabilidade muito grande, que as vezes as pessoas desconhecem.” (Anexo

7.4, quadro n.° 12)

Possibilitar uma implementacao activa
Os Educadores consideram que necessitam de orientagdes curriculares mas néo se

véem a si préprios como “‘consumidores” de curriculos mas antes como “construtores”

curriculares.

E4- “(...) Portanto acho sempre positivo estar atento a essas orientagoes. Agora isso nio im-
pede que o educador deva assumir um papel activo que é esse o papel do educador, nao
&7 Acho que é fundamental que o educador conhega a situacao real das criangas, conhega
os casos individuais e que crie... uma actuagdo que vd de encontro a cada crianga.” (Anexo

7.4, quadro n.° 12)

Ell - “Exactamente. Exactamente. Mas tendo sempre em conta que a parte activa € minha!
Nio é? Eu vou trabalhar com um grupo. Conforme o grupo que tenho, as caracterfsticas
que tem e as necessidades que 1m. Que isso € imprescindivel na... na idade com que se
estd a trabalhar. (...) [M]as tendo en por trds linhas de exigéncia... (...) [Q]ue exijam do meu
trabalho, agora eu vou lransportar 1ss0 para as criancas de uma forma activa.” (Anexo 7.4,

quadro n.° 12)
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Para completar esta perspectiva, Saracho (1984 cit. Spodek e Saracho 1988 in Spodek
et al, 1988) menciona que os profissionais de educagdo de infancia devem ser capazes
de desenhar curriculos adequados as finalidades educativas e as necessidades das criancas.
S6 um curriculo que possibilita uma implementagao activa, como referem os entrevistados,
permite que os Educadores scjam designers de curriculos e ndo somente consumidores

dos mesmos, 0 que estd de acordo com a imagem que transmitem os inquiridos.

Indicar linhas gerais de actuagdo

Dois entrevistados referem que, em termos de dese nvolvimento curricular, é preferivel

que o curriculo indique linhas gerais de actuagdo do que, por exemplo, contetidos ou temas

a desenvolver.

E10 - “(Hesita) (...) Portanto, linhas muito gerais. Nao ser muito... coisas muito especificas,
porque... Pronto, mesmo mediante estes anos todos que tive de experiéncia, e pronto, € sabemos
que no Pré-escolar ndo havendo um... vé 1 um curriculo formal, uhh... para nés € um acto

positivo.” (Anexo 7.4, guadro n.° 12)

Indicar Competéncias / Areas

A concepcio de curriculo revelada pelos entrevistados aponta, ndo 56, para principios
que devem orientar 0 seu desenvolvimento (como foram anteriormente apresentados),
‘mas também, sugere alguns dos seus elementos constituintes.

Neste contexto, as opinides dos entrevistados dividem-se.

Para uns o curriculo deve apresentar objectivos e competéncias a desenvolver nas

criangas.

E5- “(...) Pronto. Enquanto que os objectivos gerais da Educacdo Pré-escolar o que € que
eles nos dizem? Que a crianga tem que se desenvolver harmoniosamente, a todos os niveis...
Pronto, mas nio d4 mais nenhuma pista. Pronto, para mim o Curriculo devia ter, no fundo...,
objectivos mais especificos.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

ES5- “Pronto, eu acho gue, que sdo... Se ele nos der orientag¢des. pronto. a nivel das competéncias

que as criangas tem que ter.” (Anexo 7.4, quadro n.° 12)

Pelo contrério, para outros, o curriculo deve indicar orientagdes relacionadas com

o desenvolvimento da crianca e ndo objectivos, conteidos ou temas a implementar.
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E4- “(...) Que tenha s6 algumas linhas orientadoras desse desenvolvimento que se pretende
atingir. Sem definir exactamente, pronto, umas metas muito rigorosas. As metas nao podem
ser muito rigorosas. Porque se S30 metas muilo rigorosas podemos cair nessa asneira.” (Anexo

7.4, quadro n.° 12)

E4- “Pronto, mais especificas em termos de desenvolvimento... de desenvolvimento nao em
termos de contetidos.” (Anexo 7.4, quadro n.* 121) '

E que, um curriculo “virado para os conteidos™ como refere um inquirido pode

trazer, desvantagens para as criangas.

EA4 - “Eu... Eu com um curriculo muito virado para contetidos e que pressione muito o educador,
acho que hé imensas desvantagens. Desvantagens graves em Lermos de... de pressdo e que
vao prejudicar muito as criangas. At€ porque vao... vio necessariamente pretender que a crianga
atinja objectivos, que as vezes ela... Nao € por ser atrasada. E por uma questdo de tempo.
Os tempos de crescimento de cada um so diferentes, nao ¢? Todos sabemos isso. E portanto
se nos pretendemos que ela atinja aqueles comportamentos, muito especificos, naquela idade.
Estamos a pressionar as criangas e estamos no fundo a rotular e a valorizd-la como... com
satisfaz, satisfaz pouco, como nio € muito capaz, tem algum atraso em (ermos de
desenvolvimento gréfico... tem ndo sei qué, pronto. (...). Um curriculo se é muito virado para
uma avaliacio muito rigorosa de objectivos muito precisos, pode criar esse tipo de problemas.
E acho que sdo graves.” (Anexo 7.4, quadro n 12)

Porém, outro entrevistado apresenta uma opinido contrdria, pois diz que 0 curriculo
deve indicar contetidos de aprendizagens desde que eles sejam gerais e universais, Isto
€ que abranjam uma experiéncia e uma cultura que € comum a todas as criangas. Disto,
d4 como exemplo as Estagdes do Ano que € algo que € conhecido e vivido por todas
as criangas.

Esta alusdo aos contetidos curriculares oficiais parece estar préxima do que Lawton
(1983 cit. Torres) denomina de “invariantes culturais” isto é as caracteristicas culturais
que as pessoas dispdem, em comum, independentemente da comunidade em que vivem.
O autor (1983 cit. Torres) considera que s3o as invariantes culturais que se devem ter

em conta ao seleccionar os contetidos para construir o curriculo.

E4 - “Nio, como eu disse ao bocado, que seja... que tenha contetdos de aprendizagem. Sim,
que tenha linhas condutoras de orientagao sobre o desenvolvimento da crianga ou sobre ©
crescer da crianca e alguns contetidos que podem estar ligados as... as épocas... Que séo muito

globais...” (Ancxo 7.4, quadro n.° 12)
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Finalmente, outro entrevistado, refere que seria preferivel se o curriculo indicasse

somente, dreas de desenvolvimento da crianga.

E11- “[OJu por outra, saber quais as ireas...” (Anexo 7.4, quadro n°12)

Embora as opinides dos entrevistados sobre os elementos constituintes do curriculo
variem entre a indicacio de competéncias e objectivos passando pelos contetidos, estes
elementos parecem estar perspectivados na linha dos curriculos integrados (Bernstein,
1986) com uma classificagdo e enquadramento fraco. Neste cendrio, estd presente uma
concepgdo curricular globalizadora (Vilar,1994) em termos do desenvolvimento e das

aprendizagens que os entrevistados prevéem para as criancas.

Em sintese. a andlise destes dados sugere-nos que:

_ Os Educadores de Infancia demonstram uma grande aceitagdo para com o curriculo
formal oficial. Mas, para aqueles profissionais, ndo se tratade aceitar uma proposta qualquer.
Deve ser um curriculo aberto, flexivel e adaptavel aos contextos e que possibilite autonomia
curricular ao Educador de Inféncia.

Neste quadro, pensamos que a sua concepgdo de curriculo estd de acordo com a
Metafora da Construgao.

Deste modo, fica fora de questdo um curriculo oficial “Pronto a vestir tamanho
tinico” (Formosinho,1992) porque os Educadores de InfAncia consideram que devem
conduzir a sua intervencdo tendo em conta, por um lado, 0s contextos sociais e culturais
das criangas €, por outro, as caracteristicas individuais de cada uma.

_ Os Educadores de Infincia consideram que o curriculo deve ser entendido como
uma orientagdo para a pratica, abrindo as portas a possibilidade de ser recontextualizado
conforme a realidade que enfrentam.

- Nio admitem um curriculo entendido como um Programa imposto para cumprir.

- Os Educadores de Infincia também ao nivel curricular afirmam a sua disposigdo

para serem autonomos e responsaveis pelas decisdes que tomam pois, para cada realidade,
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sio eles que sabem o que é melhor para as criangas ¢ que experiéncias de aprendizagem
e desenvolvimento lhes devem ser possibilitadas.

- A disposigdo para a autonomia concretiza-se num curriculo que, entendem, deve
possibilitar liberdade de ac¢do e permitir uma implementacao activa. Neste contexto, 0s
Educadores de Infancia perspectivam-se nio como “consumidores” de curriculos oficiais
mas como “produtores” curriculares activos.

Dai que exprimam, igualmente, o desejo de que 0 curriculo oficial ndo seja rigido
mas tenha como fim indicar apenas linhas gerais de actuagao.

Neste quadro, alguns Educadores de Infancia sugerem que o curriculo oficial dé
algumas orientacdes sobre o desenvolvimento da crianca ou dreas de desenvolvimento.
Enquanto outros vdo mais longe, quando se referem 2s linhas gerais de actuagao que
desejam, pois consideram que cabe 2o curriculo orientar 0 Educador de Inféncia através
da defini¢o de objectivos e competéncias a desenvolver. Restam algumas incertezas acerca
da definigao dos contetidos.

Porém, hi quem os deseje, desde que estes sejam universais, isto €, relativos ou
comuns 2 experiéncia ¢ a cultura de todas as criangas.

Esta diversidade de opinides, relativamente a defini¢do dos elementos curriculares,
parece indicar que a ac¢do educativa do Pré-escolar nio se pode limitar a nenhum dominio
-do desenvolvimento, drea de aprendizagem, nem tdo pouco, a qualquer sector do saber.

E, deste modo, parece pertinente afirmar que a diversidade de opinides indica também
que, na perspectiva dos entrevistados, a prética educativa do Pré-escolar necessita de se
dirigir, integrar e trabalhar todos aqueles aspectos (competéncias e objectivos;
desenvolvimento e actividades; e contetidos e experiéncias de aprendizagem) de uma forma
global e harmoniosa, como referiram alguns entrevistados, noutro momento deste trabalho.

Contudo, parece-nos, pelas caracterfsticas curriculares que designam, que o curriculo
deve constituir mais uma orientacio para a pritica do Educador de Infincia (linhas de
actuacdo) do que uma prescricio das aprendizagens a realizar com as criangas.

- Os Educadores de Infincia ao requererem uma concepgdo curricular, do tipo que
indicam, parecem revelar uma enorme preocupacilo e respeito pela crianga e defendem

que o curriculo formal ndo interfira naqueles aspectos.
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Neste quadro, afirmam afincadamente a sua capacidade para serem auténomos,
decisores e responsdveis activos pelo desenvolvimento do seu trabalho.

- Pelas caracterfsticas curriculares que reclamam e pelas disposigdes que afirmam
parece pertinente dizer que o grupo de profissionais revela indicadores de grande
profissionalismo (autonomia, responsabilidade, possibilidade de decisdo, liberdade de ac¢ao
e implementacdo).

- A identidade profissional que os Educadores de Infancia visam construir espelha-
se nas competéncias que os entrevistados invocam para si, a partir das caracteristicas
curriculares enunciadas, anteriormente. Assim, da concepgdo curricular descrita pelos
inquiridos, emergem determinados papeis e atitudes profissionais que apontam para a
compreensdo da identidade visada dos profissionais de educacdo de infancia.

Neste contexto, parece pertinente afirmar que a concepgao curricular descrita, pelos
entrevistados, faz apelo a papeis e atitudes que requerem que o profissional seja um gestor
do desenvolvimento e das aprendizagens; um decisor ¢ planificador de actividades e
experiéncias de aprendizagem; um designer curricular tendo em conta a recontextualizagdo
do curriculo; e um diagnosticador de necessidades, interesses, potencialidades e dificuldades
das criangas)'?. Tais competéncias exigem dos Educadores de Infincia um trabalho

racionalizado, especializado e fundamentado num saber cientifico.

6.4.3. Fungdes do curriculo na Educacio Pré-escolar - percepcido dos Educadores

de Infincia

A possibilidade de introdugdo de um curriculo oficial num nivel educativo, que nao
tem sido orientado por essas coordenadas pressupde.  partida, mudanga para a pratica,

mas também, para a identidade dos profissionais.

10 Estas caracieristicas parecem aproximar-se, de acordo coma classificacdo de Weikart (1972 cit. Reis, 1987:165),
quanto 2 estruturagdo dos curriculos de Educagio Pré-escolar, do modelo centrado na crianga € gue, numa versio mais
suave. nés designamos de modelo centrado na crianga € no educador. Isto porque o Educador de Infancia, ndo s6,
responde as iniciativas. s necessidades ¢ aos interesses das criancas, como lambém, propoe actividades e organiza
o ambiente de aprendizagem. Neste modelo, o Educador de Infancia é um facilitador e gestor das aprendizagens e,
deste modo. embora tendo em conta os interesses ¢ as necessidades das criangas. tem simultaneamente, preocupacoes
com o seu desenvolvimento e aprendizagens. Estas preocupagdes podem intencionalizar-se num plano prévio (escrito
ou mental). aberto e flexivel, que orienta a intervengao. Concluindo, esta concepgdo curricular estd de acordo e combina
com o processo de desenvolvimento do modelo da Pedagogia de Projecto, ao qual os Educadores de Infancia deste

estudo $€ Circunscrevem.



Orientagdes curriculares para a Educagio Pré-escolar ¢ identidade profissional de Educadores de Infincia 215

Neste contexto, interessou-nos perceber que convicgdes, 08 Educadores de Inféincia,
colocam nessa mudanga e que significado ela tem para o desenvolvimento do grupo
profissional.

A partir das informacGes obtidas, nas entrevistas, foi possivel desocultar a percepgao
de algumas funcdes atribuidas ao curriculo oficial e que categorizamos do seguinte modo

(Anexo 7.4, Quadro n°13):

Uniformidade/Homogeneidade

Para uma boa parte dos entrevistados o curriculo oficial representa uma referéncia
explicita para as diferentes praticas de Educagdo Pré-escolar e que ird contribuir para
a uniformidade e homogeneidade do grupo.

Os inquiridos ndo entendem a uniformidade ¢ a homogeneidade como uma férmula
para igualizar priticas e modelos educativos mas, antes, como algo que, na diversidade,

confere sentimentos de pertenca a um grupo e lhe dé identidade porque é uma referéncia

COIMUII.

ES8- “[E] de certa forma e de certa forma ia uniformizar. Pronto, esle uniformizar nio era
nenhuma receita. Nio... nio era agora todas nds famos pela mesma linha... ndo.” (Anexo

7.4, quadro n.° 13)

" As diferencas de priticas provocadas pela diversidade de Escolas de formagio de
Educadores de Infincia e pela altura em que os Educadores de Infincia realizaram a
formagdo inicial (uns mais antigos que outros e por isso com uma formacdo diferenciada),
dificultam a concretizacio de um trabalho, naquele nivel educativo, que tenha em vista
um fim comum. Neste sentido, o curriculo oficial, ao apontar para um fim generalizado

pode dar um sentido universal as diversas formas de intervir, refere mais um inquirido.

E10 - “Porque acho pronto, hd vdrios tipos de formagdo, ndo €7 Nés temos vdrios tipos de
formagdo, hé as vdrias escolas e depois pronto, a pessoa estd a tirar os cursos hd mais anos,
oulros mais recentes ¢ as coisas também vao mudando, 08 métodos. E hd pessoas que acho
que se acomodaram muito € que estagnaram € que aprenderam... e hd muitos erros ndo €?
E mesmo ndo é por vir as normas que vai deixar de vir erros, com cerieza! Mas se calhar
and4vamos todas a caminhar um bocadinho todas no mesmo sentido. Talvez mais. ndo €7
Que acho que 2s vezes nio caminhamos todas para o mesmo sitio, umas vio para um lado,
outras viio para o outro.” (Anexo 7.4, quadro n.° 13)
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Neste acepcio hd mesmo um Educador entrevistado que reitera a ideia de unidade

educacional tendo em vista um horizonte comum (definido pelo curriculo oficial) através

das seguintes expressoes:

E7 - “Se ele definisse um curriculo estaria a dar umas mais orientagdes. A gente saberia
certamente se estamos a contribuir em termos nacionais para o que os outros estao a fazer.”

(Anexo 7.4, quadro n.° 13)

O curriculo € entendido, também por alguns inquiridos como um meio de
comunicacio entre os diferentes Educadores de Infancia.

O intercAmbio de ideias, conduzindo a uma maior unidade entre profissionais serd
também catalisador de uma melhoria na qualidade das préticas e dos servi¢os que se prestam

a crianga do Pré-escolar.

E3- “Haveria mais pontos em comum entre todas nds as Educadoras, no €7 O que facilitaria
o intercAmbio e a ligagdo entre nés... E ndo estd cada uma a trabalhar para o seu lado ou

com o que lhe vem a cabega. (...)" (Anexo 7.4, quadro n.® 13)

ES- “[Plorque cada educador trabalha um bocado ao acaso. Portanto. se lhes apetece fazer
isto, fazem. Sc Thes apetece fazer aquilo, fazem. Nao acho que seja... e que isso sejam as
verdadeiras orientacdes que o Jardim de Infincia tem que ter. Acho que, como eu estava
adizer a bocado, se... se um curriculo tivesse como objectivo homo... homogeneizar a Educagido

== Pré-escolar e ajudar os Educadores que estio mais afastados a terem melhores praticas
pedagdgicas. Eu acho o ideal.” (Anexo 7.4, quadro n.? 13)

Orientacao / Ajuda
De uma maneira geral todos os Educadores entrevistados consideram que o curriculo

pode ter uma fungdo de orientagdo e ajuda para o Educador de Infincia desenvolver €

organizar a sua actividade profissional.

E11 - “Porque eu acho importante mesmo para o trabalho do educador ter por onde se orientar”
(Anexo 7.4, quadro n.® 13)

E11- “Pronto, eu acho que jd foi um bocado aquilo que eu referi. Eu acho que 0 nosso trabalho...
que o nosso trabalho vai ficar... Vamos ter mais um ponto de orienta¢ao. E acho que podemos
ver com mais facilidades se estamos um pouco a esquecer ou a sair um pouco daquilo que
seria o ideal para o desenvolvimento da crianga.” (Anexo 7.4, quadro n.® 13)
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Mas, o curriculo para além de orientar pode, também. constituir uma ajuda no processo

de actualiza¢do dos Educadores de Infancia, refere um inquirido

E1 - “Eu penso que também para nds. Se hd uma linha orientadora... E nds temos a orientagao
da ESEPF, temos a orientacio também de todo o material fornecido pelos estagidrios... Mas
acho que é sempre importante uma actualizagio e uma linha orientadora para o nosso trabalho,
nio é? E, até porque nem toda a genie trabalha da mesma forma ..." (Anexo 7.4, quadro

n.® 13)

Para outros inquiridos o curriculo pode ter a fungio de orientar e apoiar 0s Educadores
de Infancia que estdo longe dos Centros de formagao ou que estdo isolados e sem

possibilidade de trocar ideias e de se interajudarem.

E5- “(..) Mas quem estd muito isolado, uhh... Quem por exemplo tem que trabalhar com
criangas de vérias faixas etdrias. Uhh... criangas que... muitas vezes que ndo tem condigdes
nenhumas, eu acho que...que é uma ajuda. Pronto, eu acho que o que vai ser mais positivo
se-&.. se sair. ¢ & a esse nivel que eu disse, vai ser para quem estd isolado porque muitas
vezes ndo fem... nem instituicoes a quem recorrer. E depois estdo sozinhas. Enguanto que
aqui nos grandes Centros nés nos organizamos por niicleos de educadoras. E todos os meses
nés assistimos a uma reunido, que chamamos a reunifio de nicleo pedagégico, onde € discutido
todo o trabalho que s faz nos Jardins e tentamos unir o interesse comum das criangas daquele
nticleo... Pronto, e até delineamos um projecto, pronto, para ver de que forma é que hd
situagdes... que podem ser vividas em conjunto... E af discute-se. Discute-se os objectivos,
discute-se como a crianca se estd a desenvolver... que dificuldades € que tem. E hd uma
grande inter-ajuda. Se uma n@o tem a outra, depois, di-lhe essas referéncias. Quem estd isolado
nem acesso a esse lipo de reunides tem. Portanto automaticamente estd sozinha. E também
comega a ficar desmotivada. Portanto isso pode ser um documento de apoio a quem estd
mais sozinha.” (Anexo 7.4, quadro n.° 13)

Ainda para dois entrevistados o curriculo pode ter como fungdo orientar os Educadores
de Infancia a conduzir a sua pratica e o processo educativo

E7- “Pois... orientaria, ndo é? Educadoras se calhar mais perdidas... também iria ajudar a
voltar a0 barco. E se calhar em certas alturas ajuda todas nés, nao 7" (Anexo 7.4, quadro

n° 13)

Controle / Regra

Visto noutra dimensio, o curriculo pode funcionar como um instrumento regulador

da qualidade dos servigos que se prestam no Pré-escolar.
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ES- “Continuam a existir as Instituicdes que tomam conta dos meninos, que trabalham nas
salas com os seus cantinhos mas, se comecarmos a falar que Pedagogia usam? Que... pronto,
que ¢ que conseguem fazer ou ndo, as pessoas s30... quase nem dio conta. Nem, nem no
brincar eu acho que.... eu falo pelos contactos que tenho. Pronto, néo estou a dizer que também
dentro da Instituicio em que trabalho estd tudo um mar de rosas € nao ¢ por eu ser Coordenadora
que vou dizer que as coisas estdo totalmente bem. por amor de Deus. Agora o que eu acho
pronto, comegaria por af. Definirfamos o que era o Pré-escolar. Estabelecfamos logo af uma...
Eu nio digo propriamente uma defini¢ao, porque tudo que € assim muito conceptual, acho
que na... na Educagao, fica um bocado assim... parece constrangedor. Mas, era importante
que existisse qualquer coisa que estabelecesse uma regra.” (Anexo 7.4, quadro n.° 13)

E que, alguns educadores entrevistados consideram que, nalguns casos, ¢ mesmo
necessério haver um certo controlo porque nem todos os profissionais trabalham com

a mesma competéncia e responsabilidade.

El1- “Pronto uma Educadora pode ser mais ou menos consciente. E apesar de ndo ter... ela
propoe os seus objectivos e trabalha e faz, porque ela é responsdvel. Porque, realmente, se
nio for, ela nfio tem nada a cumprir, o que € que ela tem a cumprir? Ninguém lhe diz nada,
a verdade € essa!” (Anexo 7.4, quadro n.® 13)

E10- “Se calhar como falamos no inicio, o curriculo vai obrigar, entre aspas, néo €7 Vai
obrigar... Vai obrigar... (Pausa). Pelo menos vai obrigar o Educador a fazer determinadas
coisas, nio ¢? E, portanto, (Pausa) mesmo o Educador que... pronto. no scu trabalho, ndo
seja muito activo, muito dindmico, se calhar esse curriculo vem ajudar para esses Educadores,
que ndo s3o tdo dindmicos, que nado €m um trabalho tdo aberto com o exterior. Se calhar,
se vier nesse curriculo que se tem que abrir 2 Comunidade, que deve fazer reunides, imaginemos

periddicas, e que deve fazer visitas, e que deve... Pronto, esse tipo de coisas, se calhar af
vai ajudar. Porque o Educador vai ser... mesmo aqueles que restam fechados na sua escola,
niio €7 Se calhar, esse curriculo, embora geral, quando eu falo no curriculo ¢ sempre geral...
cle af, e mesmo aqueles que ndo querem, que estio fechados, se calhar vdo ser obrigados
a abrir-se um bocado aos outros ndo 2" (Anexo 7.4, quadro n.? 13)

Base / Referéncia para a pratica

Como refere Vasconcelos (1990) os Educadores de Infincia afirmam necessitar de
linhas orientadoras para a sua prdtica. Nesta perspectiva, também, uma parte dos
entrevistados se refere ao curriculo oficial como uma resposta & necessidade dos

profissionais desenvolverem o seu trabalho ancorados numa base, numa referéncia para

a préitica
E1- “Tem que haver uma base. E, embora as coisas partam das eriancas. acho muito importante



Orientagdes curriculares para a Educagio Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 219

que a coisa seja assim, mas tem que haver um suporte por trds, ndo ¢77 (Anexo 7.4, quadro
n° 13)

E11- “Mas termos uma base, eu sou totalmente a favor. Se calhar sou a Unica pessoa que
diz isto, ndo?!” (Anexo 7.4, quadro n.° 13)

E1l- “N6s sabemos e trabalhamos diariamente nisso, mas acho que € importante 1ermos
um ponto, em que... Pronto, que a gente saiba que aquilo ¢ importante atingir na crianga.
Agora a forma como vamos fazer € que eu nao acho que deva ser...” (Anexo 7.4, quadro

n? 13)

Seguranga

Para um inquirido, o curriculo representa também, para cada Educador de Infancia,
a seguranga de ndo estar sozinho no processo educativo.

E que, o curriculo ao definir o que deve ser a educagfio Pré-escolar cria seguranga
nos profissionais pois estes sentem que estdo a desenvolver uma intervengdo que €

oficialmente orientada.

EA4 - “Mas um curriculo que mediante o educador... parece-me que Ihe vai dar alouma seguranga.
Em termos de ndo se sentir sozinho na sociedade. E importante que a gente sinta que tem
parceiros sociais. Portanto acho que hd aspectos no curriculo... que se¢ houver linhas orientadoras
que nos fazem sentir mais seguros. E acho que é importante o educador sentir-se scguro.
Porque a profissdo do educador € uma profissao de risco. Porque educar é sempre um risco,
nio é? E portanto acho que € importanie que haja parceiros, nesses problemas, na gestdo
- desses problemas de... do que € melhor para as criancas.” (Anexo 7.4, quadro n.” 13)

Aferic@o de critérios

O curriculo oficial, para outro entrevistado, ¢ um elemento que retine € define linhas

orientadoras adequadas para a prtica e deste modo possibilita a afericdo de critérios entre

os profissionais

E8- “Porgue... se me fala s6 em linhas, eu acho que é o que ji nés todas temos. E cada
uma rege-se pelo que quer e depois entende o quer por cada linha, e pronto, fica assim um
bocado 2o arbitririo, eu trabalho assim a outra trabalha assim. Pronto. acho que nio hd um
contexto... realmente... pronto, que venha da lei ¢ que venha aferir entre nés um critério
consciente e... mesmo na, da pratica. Para mim ¢é isso. Pronto, acho que ndo hd um contexto...
realmente... pronto, que venha da lei e que venha aferir entre nds um critério consciente e...
mesmo na, da pritica. Para mim € isso.” (Anexo 7.4, quadro n.” 13)

A et e P s
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Articulacdo / Continuidade com o Ensino Basico

Finalmente, trés entrevistados consideram que o curriculo pode ter uma fungao muito
positiva na aproximagdo entre o Pré-escolar ¢ o 1° Ciclo se fomentar a continuidade
explicitando principios e orientagdes para o Pré-escolar e para o Ensino Bésico que tenham

em vista a articulag@io entre os dois nfveis educativos.

El- “E. se calhar talvez houvesse... isto jd € assim... uma possibilidade muito grande de haver
uma aproximagdo entre a infantil... o trabalho da infantil e o trabalho da Primdria, de maneira
a que nio haja aquela “bomba”, percebe?, da integracdo na 1% classe que para nds educadoras
¢ muito frustrante. Porque nds quando vamos entregar 0s nossos meninos as colegas da
Priméria dizemos: “E um grupo espectacular, muito criativo, sdo impecdveis, sdo super
desenvolvidos”. E, depois dizemos isto no inicio de Setembro e a meio de Setembro ouvimos:
“Ai, sdo horrorosos, ndo sabem estar quietos... ndo sao assim...”, e... para nds isso € muito

frustrante.” (Anexo 7.4, quadro n.° 13)

Em sintese. a andlise destes dados sugerem-nos as secuintes reflexdes:

- De uma maneira geral, podemos afirmar que as opinides dos entrevistados, dos
diferentes tipos de Instituigdes de educagdo Pré-escolar, nao diferem substancialmente.

O conjunto das respostas apontam para um cOnsenso dos inquiridos relativamente
as categorias de homogeneidade/uniformidade ¢ 4s de orientacdo/ajuda. No que sc refere
s outras funcdes podemos afirmar que existe um consenso parcial, embora apontem todas
para a légica comum da melhoria profissional.

Resta ainda dizer que, a fungio de Controle/Regra ndo € enunciada por nenhum
entrevistado dos EEPC, talvez porque estes profissionais, entre todos, sdo os que estdo
mais perto das Direc¢des/Coordenagoes dos Jardins de Infincia e que sofrem, mais
directamente, algum controle organizacional. Por sua vez, estes profissionais, sdo os que
estdo mais sujeitos ao controle do cliente, porque os pais dos EEPC talvez ndo se sintam
benefici4rios mas compradores dos servigos da Instituigdo e por isso podem sentir-se no
direito de fazer algumas exigéncias e efectuar algum controle sobre 0s Educadores de
Infancia.

Enquanto que, possivelmente, no caso das IPSS e da RP o controle é mais reduzido

porque os clientes sentem-se beneficidrios dos servicos (quase gratuitos) da Instituigao.
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Resta acrescentar e lembrar que os profissionais da rede publica nao tem, no dia a dia
da sua actividade profissional, um controle organizacional perto e directo. porque os agentes
de inspecgio dos servigos educativos nao residem nos Jardins de Inféncia.

Neste quadro, talvez se compreenda porque € que 0s profissionais dos EEPC sdo
os tnicos que ndo falam no curriculo como fungdo de Controle/Regra da prética educativa,
pois o controlo do seu trabalho €, de algum, efectuado, de perto. pelas Direcgdes/
Coordenacdes e até pelos pais e ndo necessitam de mais nenhum mecanismo que funcione
nesse sentido.

Aprofundando esta andlise talvez se possa dizer que este dado espelha e sugere
que os profissionais que exercem a sua actividade profissional nos EEPC sdo aqueles
que possuem menores niveis de autonomia.

Enquanto que os Educadores de Infancia da RP consideram que sem controlo da
prética alguns profissionais menos responsdveis podem ndo a exercer com a devida
obrigacdo e qualidade. E que, talvez se possa afirmar que nas IPSS ¢ sobretudo na RP
a liberdade para agir ndo € tdo controlada € a autonomia profissional nao € tdo limitada
porque nestes ¢asos 0S pais sentem-se mais beneficidrios destas instituicdes do que clientes
e porque o controlo organizacional, sobretudo na RP, estd bastante mais distante do
quotidiano dos profissionais do que nos EEPC.

E neste contexto que se percebe que os entrevistados das IPSS e da RP sejam capazes
de admitir que o curriculo pode possibilitar, a todos os profissionais, uma referéncia explicita
sobre o trabalho que devem obrigatoriamente efectuar no Pré-escolar, aproximando o
desempenho dos vérios profissionais, ja que o controlo organizacional (inspecgdo etc.)
nio exerce devidamente, naqueles contextos, a fungdo de verificagdo. controlo e regra
da qualidade e desempenho das praticas.

- A possibilidade de existir um curriculo oficial para a Educagdo Pré-escolar (nos
moldes e com as caracteristicas que os Educadores de Infancia referiram no ponto 6.4.2
deste trabalho) parece fazer despertar, nos Educadores de Infancia, a formulagdo de algumas
funcdes que revelam, ndo s6, vantagens ao nivel da defini¢do da prética educativa, mas

também, ao nivel da resolugio de alguns problemas profissionais.
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E que, as fungdes do curriculo, indicadas pelos entrevistados, parecem fazer desse
elemento um marco geral comum que permite aos Educadores de Infincia tomar decisoes
sobre o desenvolvimento da sua pritica com guia, rumo e destino.

E, por outro lado, a fungdo de unidade profissional que ele confere, aos Educadores
de Infancia pode, certamente, contribuir para colmatar alguns problemas de heterogeneidade
e falta de coesdo do grupo profissional (anteriormente referidas por alguns entrevistados

no ponto 6.3.2 deste trabalho).

6.4.4. Beneficios do curriculo para a profissao e para a Educacao Pré-escolar -
percep¢io dos Educadores de Infancia

Considerando que os curriculos definidos pelo poder central interferem nas praticas
educativas e nas imagens profissionais quisemos perceber se 0s entrevistados consideram
que o curriculo oficial traz beneficios para a profissdo e de que maneira.

Assim, através da percepgdo expressa, pelos profissionais inquiridos, foi possivel
reunir um conjunto de afirmagdes que testemunham os beneficios que, a orientagao cur-
ricular oficial pode trazer, para os Educadores de Infancia.

Passamos, entiio, a apresenta-los (Anexo 7.4, Quadro n°14).

Valorizacao
Alguns Educadores entrevistados consideram que 0 Curriculo oficial pode contribuir
para que socialmente seja dado mais valor a0 Pré-escolar (por parte dos pais, sociedade,

Estado)

E7- “Sim, sim. Seria uma forma dos pais darem um bocado de valor aquilo que s¢ faz. Eu
vejo tantas reunides de pais que os pais ndo se interessam, ndo fazem a menor ideia. Ficam
espantadissimos quando a gente fala em trabalho. Pensam que os meninos brincam sd. E
isso se calhar iria dar um bocadinho de valor ao JI, ndo €7 (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

E11- “Nio, acho... acho que é muito importante. Isto ¢ uma valorizagao. Afinal de contas,
o facto de haver... Pronto, do Estado lancar isso, é uma preocupagdo que tem com as Educadoras,
¢ uma valorizagio. Porque se niio ha nada para nés, entiio ¢ mesmo porque nos néo existimos.”

(Anexo 7.4, quadro n.® 14)
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Esta valorizacdo, indicada por um inquirido, é reflexo da comparagao e da analogia
que efectua com o Ensino Bdsico a partir da percepgao de que este tem valor porque

possui um Programa, um Curriculo.

E11- “Mas acho que até € importantc... E acho que até é uma forma de valorizar a... a Pré-
primdria. Porque se temos na Escola Primdria realmente curriculos e objectivos e programas
¢ ndo sei qué... Se hd tanta preocupagio com isso, se hé preocupacdo com isso ¢ porque
acham que € importante a Escola Primaria para o desenvolvimento da crianga. Entdo se comegar
a haver também essa preocupagdo com a Pré-primdria, €...” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Importancia / Estatuto

Assim, como Vasconcelos (1990) descreve que os Educadores de Infincia consideram
que a orientagdo curricular pode trazer vantagens para a afirmagdo social da Educacao
Pré-escolar e seus profissionais, também uma grande parte dos inquiridos considera que

o curriculo pode trazer importéncia e estatuto a profissdo.

E1- “Mas acho que era importante porque até era capaz de dar outro estatuto a nossa profissio.
Porque ndo tem muita importdncia aos olhos de qualquer pessoa, nao €?

P: E se existisse um curriculo?

R: Eu penso que tinha outro peso” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Neste contexto, os inquiridos apontam vdrias razdes para o factor de promogao do

estatuto e importéncia da profissdo.

Neste quadro, alguns entrevistados consideram que isso advém do facto do curriculo

ser um meio de informacio e esclarecimento social do auténtico trabalho que € realizado

no Pré-escolar.

ES8- “Também iriam perceber que as criangas, realmente eram entregues numa Institui¢do
para Pré-escolar com determinadas finalidades. E nio s6 porque eu trabalho e preciso de
colocar o menino em algum lado. Que € isso que infelizmente © que as pessoas continuam
a pensar, a maior parte delas. S6 depois de muito bem trabalhadas e esclarecidas € que se
envolvem e percebem que as coisas ndo sao assim.” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

E11- “Pronto acho que ¢ isso. E saindo esse tipo de coisas comega-se a levar a Pré-primdria,
mesmo a nivel de pensamento dos pais, comegam a levar a Pré-primdria como... Como uma
etapa na vida da crianga tdo importante ou ainda mais, como o trajecto que eles vio fazer
da escola Primdria para a frente! Porque as pessoas por vezes €. ¢ isso que eu acho que
nio entendem.” (Anexo 7.4, quadro n.® 14)
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Outros consideram que o curriculo confere importéncia e estatuto 2 profissao,
novamente pela analogia que fazem com o Ensino Bésico. de que este ¢ importante, para

os pais e para a sociedade, porque tem um Programa, um Curriculo a cumprir.

El- “O curriculo. ndo sei se¢ ndo daria outro peso & guestdo, percebe? (...)” (Anexo 7.4,

quadro n.° 14)

E11- “(..) Uhh... Como hei-de dizer? Como ¢ que eu hei-de dizer! Logo a falar no tal
programa..., ditar um programa... € €sse programa 14 estd, se o Ensino € obrigatério, se tem
um programa, € porque... Como € que eu hei-de dizer? E porque isso € importante para a
crianga” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

E, apesar de um entrevistado afirmar que ndo € necessario um curriculo oficial para
que o Pré-escolar se imponha, jd que esse nfvel educativo tem valor préprio, acaba por
reconhecer que o curriculo representa para a sociedade algo importante e por isso existindo

no Pré-escolar “viria ajudar a profissdo”, neste sentido.

ES - “Pronto, acho que sim, porque aquilo que eu sinto no Oficial é que o Pré-escolar... Eu
nio digo que o Pré-escolar tem que ter um Curriculo para se impor como Sector, Como sector
de Ensino. Acho que nio, como muita gente af diz. (...) O JI ndo tem um curriculo ou ndo
tem um programa como tem o 1° Ciclo. Montes de professores de outros graus de ensino
acham que o JI ¢ pura e simplesmente brincar e nao entendem que ¢ um brincar lidico que
ajuda a crescer. Porque € preciso 0s n0ssos meninos passarem para o 1° Ciclo e verem como
cles vio... Pronto, como ji tem a nogdo de espago, nogo de cor... Pronto, determinadas nogoes
e competéncias para eles dizerem assim: “Al, afinal de contas eles brincam mas é um brincar
muito diferente, ndo é de qualquer maneira”, pronto. Nao ¢? Hd muita gente que defende
um curriculo, um programa para impor o préprio sector. Eu nao. Pronto. acho que ndo preciso
nada disso, acho que fago valer o papel do JI e mostro a sua importancia pela... pelo
desenvolvimento das criangas quando eles chegam ao 1° Ciclo e guando chegam a casa, pronto.
Uhh... mas para isso € preciso os Educadores saberem participar e intervir na comunidade
e até no préprio 1° Ciclo. Porque muitos educadores estdo a trabalhar em paralelo com o
1° Ciclo e viram as costas também. Portanto, e nio sabem...” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Tornar visivel

Quatro educadores entrevistados consideram que uma das fungdes do curriculo serd

a de ajudar a tornar visivel a Educagio Pré-escolar. Tomando, socialmente, explicito o

trabalho concreto que af se realiza.
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E7- “Era uma forma de exteriorizar o que se faz dentro e que a maior parte da populacao
ndo conhece.” (Anexo 7.4, quadro n.” 14)

E5- “Poderia a nivel dos nossos colegas... a nivel por exemplo de 1° Ciclo ou de 2° Cicle.
Os Professores do 1° ¢ 2° Ciclo, se calhar, eles como véem que hd determinadas Orientagdes
pode ser que eles percebam melhor qual é o nosso papel e qual é a nossa funcio.” (Anexo
7.4, quadro n.° 14)

E11 - “O que falta € informagdo porque eu realmente ndo posso exigir que os pais saibam
o que € que eu sei de um Curso de Educadoras.” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

E que, a inexisténcia de orientagdes oficiais comuns favorece o desconhecimento
social do trabalho realizado no Pré-escolar. Para Bernstein (1988) esta invisibilidade
beneficia sobretudo as classes mais favorecidas porque ganham mais com 0S processos
educativos pouco estruturados.

Mas, para que o Pré-escolar realize a fungdo de igualizagdo e aproximagdo dos
diferentes grupos sociais parece-nos, com Bernstein (1988), que tornar visivel aquilo que
se realiza no Pré-escolar através de um curriculo explicito, pode ser um meio de
comunicagio entre pais e profissionais. Desta acgao resulta, para as familias mais
desfavorecidas, uma melhor compreensdo do que se passa no Jardim de Infancia e um
maior envolvimento dos pais no processo educativo.

Deste modo, divulga-se e generaliza-se o reconhecimento da profissao e aquilo que

se realiza no Pré-escolar.

Reconhecimento da profissao
Outros trés inquiridos julgam que o curriculo pode ser um factor de reconhecimento
da profissio. Apesar de um deles considerar que nao deve ser essa a principal razao para

que ele seja elaborado, mas antes pelo valor da orientacio que ele pode constituir para

os Educadores de Infincia

E4 - “Pode ajudar... A afirmacdo profissional do educador, eu acho que pode ajudar. O
reconhecimento... S6, s& na medida em que isso confirmasse 0 educador, estd a perceber?
Porque o reconhecer? Reconhecer o educador por causa do curricula? Sé. 56 porque... Prontos,
eu Sei que em (ermos.... e lermos, mas isso € em [ermos... Algumas pessoas... algumas pessoas
sé sio reconhecidas se tiverem um curriculo, prontos. Se for por ai, podemos dizer que...



que s6 se € educador se houver curriculo. E ridfculo chegarmos a isso. Mas, para alguns,
se calhar s6... s6 assim € que as pessoas sio reconhecidas. Mas eu acho que ¢ uma pena
que seja por af que... que se vd elaborar um curriculo. Se se vai elaborar um curriculo para
as pessoas serem reconhecidas. Mas eu acho que é uma pena que seja por af que... que se
vé elaborar um curriculo. Se se vai elaborar um curriculo para as pessoas serem reconhecidas.
Pelo amor de Deus, mandem calar os outros que acham que € necessario um curriculo, enten de?
Agora s6 na medida em que o curriculo poderd ajudar ou... Ou ser uma referéncia para o
educador ndo se sentir perdido nesta possibilidade de criar tanto. E de poder claborar uma
coisa 1io0... 130, 140, td0. Mas porqué... Porque hd pessoas e pessoas. Portanto, e... todos acho
que podemos..., acho que podemos beneficiar de algumas linhas orientadoras. Que ajudem
a dar seguranca ao educador.” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

O reconhecimento da profissdo serd uma realidade, diz outro entrevistado, porque
o curriculo é um elemento que tem valor social. Se a partir do curriculo, instrumento
de informacio, as pessoas ficarem a conhecer melhor o Pré-escolar e o trabalho sério
que af se realiza entdo os Educadores de Infancia irdo usufruir dos beneficios, que eles

supdem, que o curriculo traz para a profissao.

E9- “Contribui muito porque af as pessoas af assim, as pessoas jd tomam consciéncia de
que niio realmente ndo andamos a brincar com os meninos, s6. E que temos objectivos e
coisas bem delineadas, digamos assim, que jé tem... Que hd um Documento para base. E
ai é que eu acho que... digamos que as orientagoes curriculares podem ser muito preciosas
em termos de... Digamos de reconhecimento da nossa profissao, daquilo que se faz. Pode
mesmo... Podem mesmo ser muito Gteis.” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Para outro entrevistado o curriculo vai contribuir para o desenvolvimento de uma
consciéncia profissional que implicitamente levard a uma melhor prestagdo de servicos

as criangas e consequentemente ao reconhecimento da profissao.

ES8- “Mas, haveria um reconhecimento comum... em que houvessc uma consciéncia profissional
com os pés bem assentes, ndo é?” (Anexo 7.4, quadro n.” 14)

Unido dos profissionais / pertenca a um grupo
Trés entrevistados referem que o currfculo pode trazer beneficios para o incremento

da unido dos profissionais e para o emergir de um sentimento de pertenca a um grupo

que tem fins comuns.
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ES - “Pronto, se calhar um currfculo vai-nos unir ainda muito mais. Porque como ha uns
Educadores que trabalham de uma maneira e outros doutra, se calhar esse curriculo flexivel
poderd ser ainda mais uma ajuda para nos unir como classe profissional.” (Anexo 7.4, quadro
n.° 14)

ES - “Por outro lado uma das grandes vantagens era também a unido. exactamente, desse
proprio Pré-escolar. Ou seja das pessoas que estdo envolvidas nele, que isso ndo existe.”
(Anexo 7.4, quadro n.° 14)

E4 -“[A] sentir-se como pertenga a um grupo.” (Anexo 7.4, quadro n.” 14)

Clarificacao

Referem dois inquiridos que o curriculo pode constituir, para os Educadores de

Infincia, um elemento de clarificago e de entendimento sobre circunstincias e situagoes

da prética educativa.

ES - “Claro. Clarificando e também dando uma uniformidade s coisas. Acho que ia clarificar
também... Pronto, ia abanar, ia clarificar” (Anexo 7.4, quadro n.” 14)

E9 - “Mais claro? Sim . Eu acho que quanto mais claro for mais... ¢ melhor. Porque muitas
vezes hé dividas que... até de linguagem. A linguagem que se¢ pode utilizar, as vezes, pode
ser susceptivel de ddvidas e até... de vdrias interpretagoes isso pode levantar certos problemas.”
(Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Reconhecimento de um saber especifico
Na perspectiva de um entrevistado o curriculo pode representar socialmente o
reconhecimento de que os Educadores de Infincia fazem um trabalho sério que vai para
além da guarda das criangas porque tem intengdes de desenvolvimento e de aprendizagem.
Deste modo, o curriculo do Pré-escolar testemunha, socialmente, que os Educadores
de Infancia para realizarem o seu trabalho dominam um saber especifico que foi assimilado

durante o periodo de formagao.

E11- “Eles sé acham que nés aprendemos como € que se cuida dos meninos, se 0§ Meninos
se magoarem, como € que havemos tratar dos meninos... tudo o que tenha a ver com trabalho.
Agora, a nivel de conhecimentos. eles ndo sabem que nds transmitimos conhecimentos. Eu
tive uma mie, esle ano, e que a midda faltava imenso. imenso. E numa altura ela veio trazer
a midda. fui falar com a senhora e eu disse: “Olhe é uma pena que a Y falta tanto, ela agora
vai sair daqui, vai para a Escola Primdria ¢ ela ndo consegue acompanhar o ritmo dos colegas.
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Os colegas ja viveram tanta coisa, jd fizeram tanta coisa, ja aprenderam inclusivamente tanta
coisa que a Y quando chega cd, nunca percebe o que ¢ que se estd a fazer na sala. E a senhora
respondeu: “Ai vocés trabalham?! Ai eu nao sabia que faziam dessas coisas! Ai entdo ela
vai comecar a vir. Entio ela estd muito atrasadinha, estd?” Porque j4 falei que estava atrasada,
que ndo conseguia acompanhar os colegas, porque as vezes tem de ser assim. Tem que se
espicagar um bocado, porque nédo metendo aprendizagem, ¢ estd a ficar para tris ¢ jd nao
acompanha os colegas, aqui nao se faz nada. Porque nao vai fichas para casa, nio 1&m fichas,
nio tém notas, chega-se ao fim do ano, 08 meninos vio-se embora e ninguém disse nada.
Faz-se reunides e ninguém aparece porque também ndo vamos dizer nada de interessante.
O que € que vamos dizer? Que tomamos conta dos meninos? Nio vale a pena virem cd para
ouvir isso. Eles j& sabem, vio direitinhos para casa. Sao também... pouguissima gente nas
reunides. Portanto, eu a nivel de trinta, tenho qué? Sete pais interessados que s3o os que
aparecem na reunizo. Fago coisas do arco da velha para que eles cooperem, para que eles...
Insensiveis, ndo toca nada, ndo hd tempo. Ndo hd tempo. E pessoas de um bom nivel social
e de um 6ptimo extracto social. O que € realmente eles ocupam todo o tempo que tém a
ganhar dinheiro. Pronto é mesmo assim, os filhos se 0s véem as vezes. nem 0§ chegam a
ver... Quando chegam a casa jd estao a dormir. De manha saem e € aquela confus@o. Quase
que nem os chegam a ver. E... e realmente as pessoas nio tém essa nocgdo. E eu acho que
se as pessoas soubessem que hd um curriculo, uma orientacdo, ditada pelo Estado, como
hd para a Escola Primdria, um programa a cumprir e que as Educadoras estdo formadas para
isso, para cumprir esses objectivos. Fazendo o trabalho, digamos, da parte pedagégica,
percebem elas. Mas, aqueles objectivos tém que ser cumpridos para desenvolver a crianga.
Terem essa nogio, eu acho que nos comegavam a respeitar muito mais, porque o que falta
¢ informacdo.” (Anexo 7.4, quadro n.° 14)

Em sintese. a andlise dos dados apresentados. neste ponto do trabalho. sugerem-

nos as seeuintes reflexdes:

- Todos os Educadores de Infincia entrevistados consideram que 0 curriculo traz
beneficios para a profissdo. As categorias apontam para uma maior valoriza¢do, importancia,
divuleacdo, reconhecimento, estatuto e unido dos profissionais.

Neste contexto, os seus efeitos interferem a dois niveis diferenciados:

Ao nivel social, porque o curriculo sendo a divulgagao concreta do que se pretende
num determinado nivel educativo conduz a um maior conhecimento do trabalho
desenvolvido no Pré-escolar e reconhecimento do valor da profissao.

Ao nivel dos proprios profissionais de educagdo de inféncia, porque O curriculo
pode ser um instrumento de partilha de ideias comuns acerca da educagdio, pode ser um
instrumento de unido e coesdo entre os Educadores de Infancia porque faz crescer

sentimentos de pertenca a um grupo que trabalha para um fim comum, definido pelo

curriculo oficial.
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- N#o h4 discordancia de opinides, entre 0s entrevistados, de que o curriculo traz
beneficios profissionais nem diferengas significativas de opinifio entre os Educadores de
Infancia das EEPC: IPSS ou RP pois todos os motivos, que justificam os beneficios
expressos, de uma maneira ou de outra, apontam para 0 mesmo fim: reconhecimento da

profissdo e unido profissional.

6.4.5. Requisitos complementares requeridos

Alguns educadores inquiridos sugerem. ao longo da entrevista, que o currfculo oficial
do ME sé por si ndo € suficiente para que 0 Pré-escolar seja prestigiado e reconhecido
socialmente.

Os entrevistados mostram a conviccio de que sé com o cumprimento de outros
requisitos, complementares a oficializagio do curriculo, a profissdo podera sair mais
valorizada socialmente.

Neste contexto, apontam para algumas condi¢oes, a considerar, as quais

categorizamos e apresentamos a seguir (Anexo 7.4, Quadro n°15).

Obrigatoriedade da Educacio Pré-escolar

Dois educadores entrevistados consideram a obrigatoriedade da Educagao Pré-es-
colar, pelo menos para os cinco anos, uma medida fundamental para que a sociedade

comece a dar valor ao trabalho realizado nesse nivel educativo.

Ell- “A tal obrigatoriedade dos cinco anos, que assim que passar a ser obrigatorio, j4 é
bom! J4 vai ser essencial, j4 vai ser imprescindivel, é muito importante. Mas, enquanto nao
é obrigatério, no €. E um passatempo. Os pais s6 os poem aqui porque vio trabalhar. Nao
sei se me estou a fazer entender. Portanto, af a obrigatoriedade € que val langar as pessoas
para a importincia. E. entdo ai, as pessoas que trabalham com essas crian¢as, jd vio comecar

a ser vistas de outra forma. J4 sio imprescindiveis.” (Anexo 7.4, quadro % 15

El- “Eu continuo a achar que € uma pena o Pré-escolar nao ser obrigatdrio. Eu acho que
& inconcebivel. Sei que é por uma questio econdmica, mas acho que jd devia ser obrigatdrio.

Pelo menos os 4, 5 anos.” (Anexo 7.4, quadro n.° 15)
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Divulgaciio realizada pelos Educadores de Inféncia
No que diz respeito aos beneficios para a profissao, dois entrevistados referem que
a concepcio de um curriculo oficial para o Pré-escolar nao é condicdo suficiente para

que a actividade seja reconhecida socialmente.
Os inquiridos transmitem a percepgdo que possuem, acerca desta realidade, referindo

que os préprios profissionais necessitam de realizar um trabalho de divulgacdo das

orientagdes curriculares oficiais.
Alids, Vasconcelos (1990) refere, a este propésito, que o curriculo permite realizar

a divulgacdo do Pré-escolar através de “algo concreto” sobre 2 actividade profissional

deste nivel educativo.

E1- “E que as proprias educadoras também mostrassem um pouco o seu trabalho.” (Anexo
7.4, quadro n.° 15)

E11 - “Mas, mesmo assim penso que depois af, esid a divulgacao para os pais, ndo €7”

(Anexo 7.4, quadro n.® 15)

Divulgacdo realizada pelo Estado

Na sequéncia da ideia apresentada, anteriormente, alguns entrevistados mencionam
_que é necessério que o Estado, também, participe na divulgacdo do Pré-escolar a partir
das orientacdes curriculares que vier a implementar, pois essa ¢ mais uma forma do poder

central mostrar que valoriza o Pré-escolar e de influenciar a sociedade para o scu

reconhecimento.

E7- “De certeza, de certeza porque se € em termos de informagdo... Mas 14 estd se essa
informagio sobre curriculo for dirigido s6 a0 meio especifico dos Educadores e ndo houver
uma informagdo mais geral... Quer dizer, acaba por haver um contacto mais directo entre
o poder central e os Educadores mas, acaba por... a informagdo ndo se estender. Se essa
informagio se alargar... 2 comunidade, & cidade, se calhar, essa atencdo vinda das entidades
superiores despertard um bocadinho de curiosidade, néo é? E poderdo ver um bocado a
importéancia do Jardim de Infancia. Mas, se & informagao ficar limitada ao grupo profissional
niio adiante porque... Hoje, toda a gente sabe que 0 Ensino Bésico tem um Programa para
cumprir ndo adianta que o... 0 ensino do infantdrio tenha umas orientacdes se os pais também

nio conhecem, ndo sabem... ndo sabem do que € que se trata.” (Anexo 7.4, quadro n.® 15)
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E7- “Acho que sim porque se... se acomunidade até vé que as identidades superiores mostraram
interesse ¢ porque acham, de facto, que tem importdncia. Sendo nao estariam (ri-se) a perder

dinheiro e tempo e se calhar votos em coisas sem importincia.” (Anexo 7.4, quadro n.° 15)

Competéncia profissional
Os beneficios do reconhecimento da profissdo, pela implementagéo de um curriculo
oficial, nunca serd uma realidade se os proprios Educadores de Infincia ndo cuidarem

do seu trabalho e ndo forem profissionais competentes, lembra mais um entrevistado.

ES- “No entanto. eu nio acho que se deva partir dai. Acho que tem que ser pelo meu trabalho
que a minha profissao tem que ser reconhecida. Se o curriculo constituir uma ajuda 6ptimo,

mas eu nao acredito muito.” (Anexo 7.4, quadro n.’ 15)

Unido dos profissionais

Na mesma linha, um outro entrevistado refere que o curriculo oficial ndo € condig&o
suficiente para que a profissdo usufrua dos beneficios da valorizagdo que o curriculo possa

trazer. E necessdrio, também, que se unam e formem um grupo coeso.

E9- “Mas depois também passard por outras coisas mais, sei 14, a nossa unido, unirmo-nos
mais.” (Anexo 7.4, quadro n.” 15)

Em sintese. a anilise dos dados. que acabamos de apresentar, Sugere-nos que:

- O curriculo oficial tem o significado de algo que pode valorizar e prestigiar a
profissao.

Contudo, alguns Educadores de Infancia afirmam que hd necessidade de se
desenvolverem outras acgdes complementares, 4 implementagao curricular oficial, para
que a valorizacdo do Pré-escolar venha a ser uma realidade.

Deste modo, sugerem medidas que conduzam a obrigatoriedade do Pré-escolar (pelo
menos para 0s cinco anos); apostam na divulgagao feita pelos profissionais de educacédo
e pelo Estado; sustentam a necessidade de coesdo e unido do grupo; e afirmam o

desenvolvimento da competéncia profissional do grupo de Educadores de Infincia e a

qualidade dos servigos prestados.
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Algumas conclusoes

O currfculo oficial é desejado ¢ aceite pelos educadores entrevistados. Na base desta
abertura e aceitacdo estd presente a insatisfagdo com as Finalidades da Educagdo Pré-
escolar (LBSE, 1986) por serem demasiado vagas e gerais e por nao constituirem um
verdadeiro e concreto apoio para a pritica profissional.

E importante perceber que a implementagao de um curriculo oficial é uma inovagao
neste nivel educativo. Para que a introdugo de uma inovagdo seja bem sucedida é necessario
que os profissionais a aceitem € estejam implicados na mudanga.

Deste modo, é indispensdvel compreender as interpretagoes, dos Educadores de
Infancia, sobre como entendem o curriculo oficial, de forma a que o projecto criado n@o
esteja muito distante das concepgdes dos profissionais e daquilo que eles desejam.

E que, a distincia entre 2 intengdo e os desejos dos profissionais de educagao ¢
a realidade oficial pode conduzir ao ndo envolvimento dos mesmos na inovagdo.

Assim, os entrevistados concebem um curriculo flexivel, adaptdvel aos contextos
e que possibilite autonomia na actuagdo, na decisdo, na implementagdo e na avaliagdo.

Requerem, deste modo, um curriculo oficial em que 0s profissionais se sintam
construtores e produtores curriculares.

A concepgao curricular apresentada narra atitudes € disposi¢des que estdo de acordo
e confirmam aquelas que os Educadores de Infancia indicaram, anteriormente, acerca da
sua identidade social real (disposi¢@o para a autonomia, iniciativa, criatividade, resposta
3s necessidades das criancas, sensibilidade para com a comunidade educativa, etc.).

Por outro lado, a uniformidade e aferi¢do de critérios resultantes de uma orientagao
oficial comum, a ajuda e orientagd0, base e seguranga para a prética, o controle de qualidade
dos servigos (este aspecto s6 € enunciado pelos profissionais da RP ¢ IPSS - Ver interpretacao
no ponto 6.4.3 na Sintese da andlise dos dados) e a articulagdo com o 1° Ciclo sdo, entre
outras, funcdes que os profissionais de educagio de infancia atribuem ao curriculo oficial
e que vem debelar a distancia entre a identidade social real e a identidade social virtual.

Deste modo, o curriculo oficial parece testemunhar uma estratégia de transagao e

aproximacdo entre as duas identidades referidas.



Orientagdes curriculares para a Educacdo Pré-escolar e identidade profissional de Educadores de Infancia 233

A concepgio curricular apresentada anuncia, também, competéncias e disposigdes
que correspondem a uma identidade visada que 0s educadores entrevistados aspiram forjar
e conquistar.

Esta situacdio aparece, claramente, na percepgao que os entrevistados possuem acerca
das funcdes que supdem que o curriculo oficial pode desempenhar no Pré-escolar e nos
beneficios que ele pode trazer para a profissao.

Estas componentes fazem parte da identidade visada dos profissionais entrevistados.

E que, de acordo com a percepgao dos entrevistados, o curriculo oficial pode trazer
beneficios para a actividade profissional, que 0s Educadores de Infancia sentem que €
socialmente desvalorizada (como descrevemos no ponto 6.3.3). Assim, 0 curriculo parece
denotar um meio para alcangar valor e prestigio para a profissao.

Neste contexto, a valorizagdo, o estatuto, o reconhecimento da profissdo, a unido
dos profissionais, 2 clarificacdo das praticas, a relevancia do saber especifico da profissao
conferidos pelo curriculo oficial, parecem ser elementos que catalisam a possibilidade
dos Educadores de Infincia alcangarem a afirmagio e o reconhecimento social da profissdo
a que aspiram € que incorporam na identidade visada.

Apesar disso, os entrevistados ainda chamam a ateng¢fio para os processos de

divulgagdo do curriculo, feita pelos profissionais e pelo Estado; a obrigatoriedade do Pré-

escolar: maiores niveis de competéncia profissional e a unido do grupo, como requisitos
complementares necessdrios para que 0 grupo profissional alcance o reconhecimento so-
cial que demanda e tem inscrito na sua identidade visada.

De resto parece pertinente afirmar que oS Educadores de Infincia procuram no
curriculo oficial aquilo que nfio conseguem encontrar na sociedade, nos pais, nos Professores
e nas Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Inféncia - prestigio, reconhecimento €
valorizagdo do seu trabalho.

Ap6s esta descricdo, resta dizer que 0 curriculo para os profissionais entrevistados

significa forga, esperanca, valia e poder para mudar, inovar e incrementar a profissao.
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Conclusoes finais

Antes de iniciarmos este dltimo ponto do trabalho gostarfamos de lembrar que nos
colocamos, ao longo da elaboragdo deste estudo exploratério, numa perspectiva heuristica,
de compreensio e de descoberta de significados, inerentes ao grupo de sujeitos em estudo,
sobre o tema das orientagdes curriculares para a Educagdo Pré-escolar ¢ a identidade
profissional de Educadores de Infancia.

Neste contexto, procuramos passo a passo ir conhecendo e compreendendo a
problemadtica em questdo descrevendo factos e interpretando (sempre que possivel) as
experiéncias manifestadas pelos sujeitos através de momentos de reflexdo sobre os dados
a que dominamos, como passagens do trabalho de “Sintese da andlise dos dados” e
“Algumas conclusdes”.

Através desta estratégia foi nossa intengdo ir compreendendo, ao longo da
investigagdo, cada vez mais, 0 problema que formulamos, inicialmente, sem nos perdermos
na quantidade e riqueza dos dados obtidos.

E, uma vez que efectuamos sinteses de ideias e conclusoes no final de cada capitulo
ou sub-capitulo da dissertacdo pareceu-nos que, neste momento de conclusao final, se
tornava mais adequado e menos repetitivo trazer para discussdo, somente, 0§ dados mais
abrangentes e significativos da investigagdo e ndo procedermos, mais uma vez, a andlise
pormenorizada dos dados (como ocorreu passo a passo nas passagens - “Sintese da andlise
dos dados” e “Algumas conclusdes™)

De acordo com a postura epistemolégica e de producdo de conhecimentos que
descrevemos, inicialmente, convém ainda referir que nesta conclusio final, ndo pretendemos
determinar relacoes de causa e efeito nem efectuar generalizagoes de dados obtidos. Mas,
antes pretendemos que ela constitua, ndo sé, um momento de sintese e articulagdo de
informagdes, mas também, de interpretacdo e levantamento de questdes sobre as mesmas.

Gostar{amos, ainda, de esclarecer que consideramos que a conclusao final néo ficaria

completa se nio voltdssemos ao inicio desta dissertagao para relembrar os objectivos que
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serviram de fio condutor da pesquisa (definidos no Capitulo I - Apresentagao do Problema)
e 0s confrontdssemos, com os resultados que obtivemos no estudo.

Deste modo, serd através dos objectivos definidos, no inicio da pesquisa, que
percorreremos o caminho de reflexdo que vamos encetar nesta conclusado final.

Assim, como introdugdo, comegaremos por referir que, em linhas gerais, o presente
estudo mostra que o grupo de Educadores de Infancia revelam uma relativa conformidade
de ideias acerca da sua identidade sécio-profissional, quer ao nivel da identidade propria
quer ao nivel das representagdes que possuem sobre a identidade atribuida pelos outros
fora do grupo.

Neste aspecto, a opinido dos profissionais, das diferentes instituigdes em causa, neste
estudo, é bastante homogénea nio se encontrando diferengas significativas entre eles ou,
de uma maneira geral, marcantes pelas caracteristicas das institui¢oes onde exercem a
profissao.

E que, somente em duas situagdes as opinides dos profissionais, dos diferentes tipos
de instituigdes, ndo coincidem claramente.

Referimo-nos aos aspectos negativos da profissao e que os Educadores de Infancia
revelam que gostariam de ver melhorados na sua actividade (ver interpretagdo no final
f:_l_o ponto 6.3.2. - Algumas conclusdes).

E, referimo-nos, também,  perspectiva de curriculo como elemento de controlo
e regra da pritica profissional. Esta questdo € interpretada e conotada de forma diversa
conforme os Educadores de Infancia pertencem a um ou outro tipo de instituigio (ver
interpretagio no final do ponto 6.4.3. - Sintese de andlise dos dados).

De resto, podemos afirmar que 0s Educadores de Infincia do estudo revelam uma
identidade sécio-profissional forte e valorizada dentro do grupo (identidade social real)
e uma identidade sécio-profissional (identidade social virtual) desvalorizada e n&do
reconhecida pelos outros fora dele.

Todos os Educadores entrevistados manifestam, ainda, aceitar as OrientagOes
Curriculares oficiais considerando que estas podem constituir um factor de valorizagdo

social da profissio e de fortalecimento da sua identidade profissional.
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Depois de apresentados estes aspectos mais gerais da concluso iremos, como
referimos anteriormente, seguir a nossa reflexdo percorrendo os objectivos que orientaram
esta pesquisa.

Assim, a partir do objectivo: “perceber quais as representagdes dos Educadores de
Infincia sobre as fungdes do Pré-escolar e quais sdo atribuidas pelas Direccdes/
Coordenacdes™ € possivel constatar que as fungdes ¢ os papeis que os Educadores de
Infincia do estudo atribuem a si préprios ampliam a fungdo de guarda e proteccdo da
crianca (tradicionalmente cometida ao Pré-escolar e herdada pelos Educadores de Inféncia)
para uma intervenc¢do enformada por componentes de cardcter técnico-pedagdgico € até
curricular.

Os Educadores inquiridos afirmam, deste modo, uma intervengao que é orientada
por saberes e competéncias especificas ndo dominadas por outros fora do grupo.

Parecem, entdo, revelar-se sinais que confirmam a perspectiva de que a identidade,
tradicionalmente herdada, das fungdes de guarda das criancas &, no momento, insuficiente
para aqueles profissionais que manifestam uma identidade propria constituida por fungdes
e papeis de cardcter técnico-pedagdgico que exigem preparagdo cientifica e referéncias

teéricas especificas a profissao.

Assim, na evolugio da identidade herdada para 2 identidade prépria (revelada, no

momento, pelos papeis que os entrevistados cometem a si proprios e pelas fungdes que
atribuem a0 Pré-escolar) os profissionais parecem anunciar que algo mudou na sua
actividade e que esta se desenvolveu para niveis de maior profissionalismo (orienta¢ao
de um saber cientifico e competéncias especificas).

Este facto talvez possa ser explicado pelo crescimento dos niveis de formagio, dos
Educadores de Infincia, que tem evoluido em profundidade e duragao, elevando o seu
nivel de profissionalizag@o.

Com efeito, é sabido que inerente & construgao desta profissao tem estado presente
um periodo cada vez mais prolongado de formacdo em que oS sujeitos tem vindo a ser
orientados por um saber cientifico especifico e preparados com competéncias técnicas

(ndo dominadas por outros fora do grupo profissional), ao contrdrio do saber apreendido
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por transmissfo e imitagdo que desvaloriza as actividades profissionais (neste caso,
referimo-nos As fungdes de guarda e protecgdo das criangas que sdo dominadas por outros
fora do grupo como por exemplo os familiares das criangas).

Os Educadores de Infancia entrevistados, talvez pela influéncia dos maiores niveis
de formagdo (Bacharelatos, Ceses, Licenciaturas) revelam que a sua actividade evoluiu
afirmando e cometendo ao Pré-escolar fungdes que exigem maiores niveis de
profissionalismo.

Esta tendéncia é revelada pelos Educadores de Infancia da pesquisa
independentemente dos tipos de institui¢des onde exercem a sua actividade profissional
(EEC; IPSS; RP).

Por outro lado, verificamos, neste estudo, que existe um sentimento de coesao
interiorizada de que as Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Infincia quando ndo sdo
constituidas por profissionais de educagio desvalorizam, desconhecem e desprestigiam
a actividade broﬁssional dos Educadores de Infincia.

Este sentimento generalizado ocorre nestes Educadores de Infincia indepen-
dentemente do tipo de Instituigdo onde exercem a sua actividade profissional.

Com efeito, os entrevistados referem que aqueles agentes administrativos em
interacgiio directa, no dia a dia da sua actividade profissional, enfatizam, por um lado,
© cardcter menos técnico-pedagdgico e especifico das fungdes do Pré-escolar (atribuindo-
lhes sobretudo as funcdes de guarda e protecgdo das criangas) €, por outro lado, preocupam-
se sobretudo com os aspectos que podem agradar aos pais (clientes a quem servem
primordialmente) e que sdo geralmente requeridos pela sociedade ao Pré-escolar (como
as fungdes de preparagdo/propedéutica para o Ensino Bdsico).

Segundo, os entrevistados algumas Direc¢des/Coordenagdes também atribuem ao
Pré-escolar funcdes educativas, compensatdrias e de desenvolvimento das criancas, mas
que ndo sio devidamente valorizadas por aqueles agentes -de administragao.

E que, de acordo com a opinido de alguns Educadores entrevistados, aquelas fungdes
sio constantemente submetidas, pelas Direcgdes/Coordenagdes, aos interesses econémicos,

burocraticos do servico e ao de prestigio da instituigdo (que passa pela resposta aos pedidos

dos pais).
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Pelo contririo, aqueles Educadores de Infincia consideram que € a resposta aos
interesses e is necessidades das criancas que deve estar em primeiro lugar na sua acgao
educativa.

Verifica-se, deste modo, que a identidade atribuida pelas Direc¢des/ Coordenagoes
ndo coincide, no fundamental, com a identidade que os Educadores de Infancia do estudo
possuem de si proprios fazendo emergir sentimentos de desvalorizacdo profissional dentro
do grupo. Como sabemos a identidade sécio-profissional ¢ construida pela identidade
propria e pela identidade atribuida pelos outros fora do grupo. Neste caso, parece haver
descoincidéncia entre essas duas vertentes da identidade profissional do grupo.

Na origem desta incorrespondéncia talvez estejam os seguintes factores:

A identidade herdada de guarda e protecgdo das criangas, atribuida tradicionalmente
a Educagdo Pré-escolar, evoluiu, ao longo do tempo, com o crescimento dos niveis de
formacao e profissionalizagdo dos Educadores de Infancia e com o efeito das exigéncias
que O préprio-Ministério da Educagio tem vindo a introduzir no Pré-escolar, nos ultimos
anos, ao inclui-lo na pirimide do sistema educativo ¢ ao considerd-lo como o primeiro
nivel da Educacio Bisica (LBSE, 1986).

Como resultado, destes factores, a identidade herdada destes Educadores de Infincia
tem vindo a sofrer uma evolugdo no sentido dos profissionais incluirem, cada vez mais,
na sua identidade propria aspectos que se ligam mais a fungdes educativas e técnico-
pedagdgicas do que somente de guarda e protecgdo das criangas.

As Direccdes /Coordenagdes, menos influenciadas directamente por aqueles factores
certamente ndo acompanharam o sentido da evolugdo da profissdo dos Educadores de
Infancia, nos ultimos anos. Deste modo, as Direc¢des/Coordenagdes continuam a fazer
sobressair as fungdes que hd muito os Educadores de Infincia integraram na sua identidade
(fungdes de guarda) desvalorizando as dimensdes tecnico-pedagdgicos e cientificas que
aqueles profissionais revelam possuir. Neste contexto, 0s Educadores inquiridos defendem
uma profissio renovada que, através da especializagdo do saber e das competéncias
cientificas, afirma a sua exclusividade profissional.

Pensamos, neste contexto, que se pode ainda afirmar ou explicar que a forte

homogeneidade de opinides, acerca das fungdes de Educacdo Pré-escolar, dentro deste
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grupo de Educadores de Infancia, s poderd dever, entre outros aspectos, a influéncia
da Escola de formagdo (todos os entrevistados realizaram a sua formacio inicial na ESE
de Paula Frassinetti).

E que, neste caso, a ESE de Paula Frassinetti exprime a sua identidade como escola
de formagao num projecto que possui uma predominéncia educativa e revela um caricter
técnico-pedagdgico e cientifico.

Este projecto é um ponto de referéncia para a formacio inicial dos alunos do Curso
de Educadores de Infincia e é um marco de orientagdo € actuacio para os Centros de
Estégio que com aquela escola colaboram.

Com isto queremos referir e inferir que quando a formag#o inicial ¢ 0s contex1os
de socializagdo na profissdo (centros de estdgio) sdo orientados por um projecto de formagao
que revela convicgdes educativas, cientificas e até axioldgicas a cultura adquirida durante
o periodo de formagdo € socializagdo dos alunos prolonga-se na cultura desse grupos
quando profissionais.

Este facto parece poder justificar, de algum modo, a integragao € aproximagdo de
opinides como as que verificamos, acerca das funcdes da Educagao Pré-escolar, dentro
deste grupo de Educadores de Infancia e que s¢ chega a sobrepor a influéncia das diferentes

regras, culturas e maneiras de proceder (Formosinho, 1997) que caracterizam oS tipos

de institui¢des onde esses profissionais exercem a sua actividade profissional (EEPC:;
IPSS; RP).

Deste modo, ao contrario do que refere Howsman (et al, 1976 cit. Spodek e Saracho,
1988 in Spodek et al, 1988 ) estes Educadores de Infancia, aqui, parecem nao se identificar
tanto com o tipo de institui¢do onde trabalham mas mais com as directrizes da Escola
de formacao.

Apesar da fragilidade desta interpretagdo o facto é que hd homogeneidade de opinides
dentro do grupo dos Educadores de Infincia acerca do modo como véem a sua profissao
e acerca do modo como consideram que sdo vistos pelas Direc¢des/Coordenagoes.

Neste contexto, verifica-se que a identidade prépria e a identidade atribuida ndo

¢ coincidente.
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Aqui parece instalar-se uma drea de desacordo e de conflito, entre actores educativos
¢ actores de administracio, que as orientacdes curriculares oficiais, entre outros aspectos,
ao definirem funcdes e esclarecer préticas, na opinido dos entrevistados. podem ajudar
a resolver.

Noutra dimensio e orientados pelo objectivo: “compreender de que € feita a identidade
sécio-profissional dos Educadores de Infincia através das representacoes que estes
profissionais possuem da sua auto-imagem (identidade social real) e da sua imagem social
(identidade social virtual) - Pais/Sociedade e Professores de outros niveis educativos”
é possivel constatar que, de uma maneira geral, os Educadores de Infincia em estudo
consideram que possuem uma identidade prépria e especifica da profissdo.

Assim, por um lado, afirmam possuir caracteristicas ¢ disposicdes com as quais
se identificam e por isso os igualizam enquanto grupo profissional. E, por outro lado,
afirmam possuir caracterfsticas e disposi¢des com 0s quais se identizam e os distinguem
dos profissionais dos outros niveis educativos.

Na mesma linha de explicitagio, daquele objectivo, € possivel compreender que
a identidade sécio-profissional dos Educadores de Infancia ¢ constituida por representagoes
da sua auto-imagem (identidade social real) e por representagdes da sua imagem social

(identidade social virtual - cometida por Pais/Sociedade e Professores de outros niveis

educativos).

Neste contexto, podemos afirmar que a identidade social real dos profissionais
entrevistados é constituida por um leque abrangente de caracteristicas que vao desde as
disposigdes de natureza afectiva e relacional com as criancas, as disposi¢des de cardcter
interventivo na comunidade até s disposigdes para agir educativamente orientados por
um saber especifico.

Neste campo, ndo hd diferengas de opinido, entre 0s Educadores das diferentes
InstituicSes que meregam ser destacadas pois todas convergem no sentido das disposi¢des
anteriormente referidas. Deste modo, verifica-se, mais uma vez, que a marca institucional
ndo é muito vincada, a este nivel, neste grupo de Educadores de Infincia. Antes pelo

contrério, parece ser um grupo bastante homogéneo na forma como se véem a si proprios
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mostrando até um consenso relativo de que o grupo de profissionais de educagdo de infancia
devem possuir e desenvolver competéncias diversificadas e abrangentes (afectivas, técnicas
¢ cientificas) para dar uma resposta adequada as caracteristicas das criancas em idade
de Pré-escolar.

Talvez, mais uma vez, se possa afirmar que as disposigdes adquiridas e cometidas
a esta profissdo abrangem um leque amplo e diversificado de caracteristicas que,
possivelmente decorrem mais do cunho e das exigéncias da formac@o inicial e dos contextos
de socializacdio na profissio dos Educadores de Infancia, em estudo, do que dos processos
de identificagdo com o tipo de institui¢do onde exercem a sua actividade profissional.

Neste contexto, acresce referir que, para além daquelas disposi¢des, que sao
consideradas de forma positiva, pelos Educadores de estudo, existem aspectos da identidade
profissional que os entrevistados gostariam de ver melhorados.

Contudo, este aspecto somente € referido pelos Educadores de Infancia das EEPC
e das IPSS (ver interpretacdo no ponto 6.3.2. - Algumas conclusdes) verificando-se aqui
um dos dois tinicos pontos em que ndo hd consenso explicito entre todos os Educadores
de Infancia que trabalham nos diferentes tipos de instituigoes.

Apesar disso, podemos referir que aidentidade social real dos Educadores em estudo
¢ muito mais marcada por tragos positivos do que por tragos negativos revelando, deste
Thodo, uma auto-imagem positiva e valorizada de si préprios como grupo.

Pensamos, por isso, poder afirmar, que aqueles profissionais revelam uma identidade
social real forte e positivamente reconhecida dentro do grupo.

Este facto pode dever-se a0 gosto € ao prazer com que 0S Educadores de Infincia
exercem a sua profissdo (Cardona,1996) e aos constantes desafios e estimulos positivos
que esta profissdo de desenvolvimento humano oferece, no dia a dia de prética profissional
(como o afecto incondicional das criangas pelo profissional, como a possibilidade de
constatar progressos no crescimento e desenvolvimento da crianga etc.).

Assim, de uma maneira geral, podemos afirmar que os inquiridos, independentemente
da instituicdo onde exercem a sua actividade profissional, possuem uma opiniao positiva
e valorizada acerca da sua identidade profissional. Porém, simultaneamente, neste estudo,

verificamos que os mesmos profissionais revelam uma opinido negativa, em relagdo a
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identidade profissional que lhes ¢ atribuida pelos Pais/Sociedade e Professores dos outros
niveis educativos (sobretudo os do 1°ciclo do E.B.). actores sociais com quem interagen
profissionalmente.

Neste caso, os Educadores entrevistados consideram que, os Pais/Sociedade e os
Professores dos outros niveis educativos, ndo valorizam os Educadores de Infancia e
desconsideram a sua profisséo.

Algumas das razdes apontadas referem-se a atribuicdo (identidade social virtual)
de funcdes de guarda das criancas e desvalorizac@o das fungdes educativas e técnico-
pedagdgicas dos profissionais de Educacio Pré-escolar nomeadamente por comparacao
com o 1°ciclo “onde dizem que se trabalha a sério, porque possuem um programa a cumprir
¢ no J.1. é brincar”; pela auséncia de um curriculo naquele nivel educativo e pelo
desconhecimento generalizado do trabalho real que af € realizado.

Ainda, no contexto da imagem social constata-se que os Educadores de Infancia
entrevistados -consideram que o Estado, tal como o resto da sociedade, também ndo 0$
valoriza devidamente como profissionais que possuem um papel til e especifico de
intervengado social e educativa.

Deste modo, parece podermos afirmar que a identidade social virtual destes
Educadores de Infincia se caracteriza por uma imagem social desvalorizada ¢ por
sentimentos de falta de reconhecimento social da profissdo.

Este facto nio se distancia do sentimento generalizado de outros profissionais de
educaciio (professores de outros niveis) porque a sociedade no geral néo entende nao aprecia
e ndo reconhece o prestigio social destas profissdes (Cruz, 1988).

Porém, os Educadores de Infincia entrevistados nd@o possuem uma perspectiva
determinista nem submetem ao destino esta imagem social que dizem ser desvalorizada
e desprestigiada.

Como tal, apontam algumas medidas que podem contribuir para inverter essa situagao,
tais como melhorar a competéncia dos profissionais de educagdo de infancia; divulgar
mais o trabalho que realizam na profissdo e fortalecer a unido dos profissionais.

Requerem ainda que o Estado igualize as condigdes profissionais de todos os

Educadores de Infincia independentemente do tipo de institui¢do onde trabalham; torne
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a Educagdo Pré-escolar obrigatria (pelo menos para os ¢inco anos) e reforce através da
divulgacdo do Pré-escolar a imagem social da profissio.

Em sintese, de uma maneira geral, as opinides dos Educadores de Infincia, deste
estudo, independentemente das institui¢des onde trabalham, convergem no sentido de uma
auto-imagem positiva e fortalecida e de uma imagem social negativa e desvalorizada.

E neste contexto em que hd descoincidéncia entre a identidade social real e 2
identidade social virtual que os enttevistados consideram que as orientagdes curriculares
oficiais podem ter em papel positivo na valoriza¢do da Educag@o Pré-escolar e no
fortalecimento da identidade profissional dos Educadores de Infancia.

Com efeito, & sabido que quando a identidade social e a identidade virtual de um
grupo profissional ndo coincide, os profissionais tendem a usar estratégias identitédrias
por forma a reduzir a distancia entre as duas. E realizam-no a&avés de processos de transagdo
e negociacio que conduzem muitas vezes & prépria evolugdo da profissdo.

Neste campo, com base nos dados obtidos, consideramos que as orientagdes
curriculares oficiais constituem um meio estratégico explicito, presente no discurso dos
profissionais entrevistados, com potencialidade para resolver aquela situagdo.

E que, ao longo do estudo, as referéncias constantes ao Curriculo como algo que
¢ valorizado pelas Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Infancia, pelos Pais/Sociedade
¢ pelos Professores dos outros niveis educativos; as referéncias constantes ao curriculo,
como meio de defini¢do de fungdes e préticas; as referéncias constantes ao curriculo como
instrumento de comunicacdo entre os Educadores de Infincia e os agentes em interaccao;
as referéncias constantes ao curriculo como meio de divulgagdo e esclarecimento social
da profissdo parecem revelar uma estratégia explicita, presente no discurso dos Educadores
de Infancia, para resolug@o de alguns dos seus problemas ¢ que tem no horizonte, ndao
s6, uma aproximacio de identidades, mas também, de perspectivas acerca da profissao.

Acresce referir que para todos os entrevistados esta referéncia explicita a solugao
de alguns problemas profissionais através das orientagdes curriculares oficiais, bem como,
a aceitac@io explicita deste elemento como factor de reconhecimento e valorizag@o de

profissdo é um ponto de convergéncia e acordo entre todos os Educadores de Infancia

inquiridos dos diferentes tipos de instituigoes.
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A homogeneidade de opinides, ainda neste campo, parece poder ser explicada, por
um sentimento generalizado destes Educadores de Infancia que manifestam o desejo de
orientaches mais especificas para a prética profissional, uma vez que as finalidades da
Educacio Pré-escolar (LBSE, 1986), pela sua generalidade, néio o conseguem satisfazer.

Assim, confrontados com a possibilidade de existirem orientag@es curriculares oficiais
do Ministério da Educacdo aqueles profissionais revelam um nivel de aceitacdo total desse
elemento.

Com esta informagio, testamos o objectivo de pesquisa que refere: “confrontados
com a possibilidade de existir um curriculo/orientagoes curriculares oficiais do M.E., para
a Educacio Pré-escolar, conhecer qual o nivel de aceitagao, dos Educadores de Infancia,
desse elemento

Mas, acresce referir que, os entrevistados consideram que o curriculo oficial deve
possuir certas caracteristicas e cumprir determinadas condigdes para satisfazer a pratica
educativa, tal como eles a concebem, e para fortalecer a identidade profissional.

Neste contexto, analisamos © objectivo de pesquisa que refere: “identificar que
caracterfsticas deve possuir o curriculo/orientagdes curriculares oficiais do M.E., para que

os Educadores de Infincia entendam que ele pode contribuir para o fortalecimento da

sua identidade profissional.”

Assim, as orientacdes curriculares ndo devem ser rigidas, devem ser flexiveis e
adaptéveis aos contextos, devem possibilitar autonomia, ndo devem ser impostas, devem
permitir liberdade de ac¢do e uma implementagao activa indicando linhas gerais de actuagao
e competéncias.

Esta concepgdo curricular, expressa pelos entrevistados, que se situa na linha do
profissional de educagao construtor e produtor de curriculo, parece poder explicar-se pelo
acordo com os principios da Pedagogia de Projecto (modelo de referéncia dos entrevistados)
que solicita, ao Educador de Infancia, uma resposta as necessidades e interesses das criangas
mas, simultaneamente, exige que concretize as suas intengdes educativas através de uma

intervengdo sistemdtica, racionalizada e prevista pelo profissional.
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Tendo por referéncia outro dos objectivos da pesquisa: “perceber que fungdes 0s
Educadores de Infncia atribuem a um possivel curriculo/orientagdes curriculares oficiais
do M.E.” é possivel constatar que os Educadores de Infancia inquiridos atribuem ao
curriculo diversas funcdes e que apontam para a resolucdo de alguns dos seus problemas
profissionais.

Assim, se o curriculo for concebido segundo as caracteristicas que, anteriormente,
apresentamos este concretizard, segundo as opinides dos entrevistados, as seguintes funcoes
na profissdo: pode desenvolver a uniformidade/homogeneidade do grupo; pode constituir
uma orientagio/ajuda; pode funcionar como uma regra reguladora da qualidade da prética
profissional (este é o segundo aspecto em que nao ha homogeneidade explicita entre os
Educadores de Infancia dos diferentes tipos de Instituigdes — ver interpretagdo no ponto
6.4.3. - Algumas Conclusdes); pode também constituir uma base/referéncia para a pratica;
pode dar seguranga ao profissional de educagdo no desenvolvimento do processo educativo;
e pode definir e permitir articulagdo e continuidade com o Ensino Badsico.

Deste modo, parece podermos afirmar que o curriculo representa para 0s Educadores
de Infincia em estudo um meio, um instrumento de resolugdo de alguns problemas e

de consolidagdo de atitudes que contribuem para o fortalecimento da profiss@o e evolugdo

da mesma.

Guiados pela reflexdo que se baseia no objectivo de pesquisa: “confrontados com
a possibilidade de existir um currfculo/orientagdes curriculares oficiais do M.E. para a
Educagdo Pré-escolar, compreender quais as representagoes dos Educadores de Infancia
relativamente aos beneficios, desse elemento, para a profissio e para o fortalecimento
da identidade profissional” foi possivel constatar, também, que as orientagdes curriculares
podem, segundo os entrevistados, trazer beneficios para a profissdo e contribuir para o
fortalecimento da mesma.

Assim, se as orientagdes curriculares obedecerem a concepgao de curriculo que 0s
entrevistados, anteriormente, apresentaram elas podem contribuir para a valorizagdo €
reconhecimento social da profissdo; podem constituir um reforgo para o prestigio e estatuto

da mesma; podem tornd-la socialmente mais visivel; podem desenvolver sentimentos de
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unifio entre os profissionais; podem constituir um factor de clarificagio de praticas
diminuindo as distincias entre as diversas formas de trabalhar; e podem contribuir para
que haja reconhecimento da actividade porque o curriculo é um sinal de que a profissdo
possui e se orienta por um saber e competéncias especificas.

Estes factores, fazem convergir as opinides dos Educadores entrevistados, dos
diferentes tipos de instituicBes, paraa ideia de que o curriculo traz beneficios para a profissdo
contribuindo para o fortalecimento da identidade profissional.

Este facto, parece poder ser explicado pela crenca daqueles profissionais de que
as orientagdes curriculares constituem um elemento de resolucdo de conflitos, definigdo
de funcdes, divulgagdo da profissdo e reconhecimento social da mesma.

Apesar disso, os Educadores de Infancia do estudo lembram que os beneficios que
as orientagdes curriculares oficiais podem emprestar & profissao devem ser complementadas
por outros requisitos que também tem um papel importante na valorizac@o da profisséo
¢ fortalecimento da identidade dos profissionais.

Neste contexto, referimo-nos 2 obrigatoriedade da Educac@o Pré-escolar; adivulgacdo
do Pré-escolar (efectuada pelos Educadores de Infancia e pelo Estado); ao desenvolvimento
da competéncia profissional; ¢ a uma maior unido dos profissionais.

Atrevemo-nos antes de fechar a concluso, e com base nalgumas das preocupagoes

expressas pelos Educadores de Infancia do estudo, a sugerir que hoje tendo sido emanadas
do M.E. as Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar urge colocar esse
documento em discussio entre os Educadores de Infancia para encontrarem formas de
o conhecer, desmistificar e operacionalizar. Bem como, urge encetar a discussdo entre
Educadores de Infincia e os actores que interagem com estes profissionais. Referimo-
nos concretamente as Direcgdes/Coordenagdes dos Jardins de Infancia, Pais, e Professores
do 1° ciclo do E.B. para conhecerem e clarificarem ideias acerca de como deve ser a
Educagio Pré-escolar e consequentemente para divulgar ¢ valorizar a profissdo. Desta

forma se dard resposta ao que os Educadores de Infancia exprimiram e prenunciaram,

neste estudo.
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Concluida a reflexdo, efectuada através do confronto entre os dados, obtidos no
estudo, e 0s objectivos que tragamos no inicio da dissertagdo e que serviram de fio condutor
da pesquisa, cabe agora terminar fazendo algumas sugestoes para a concretizagdo de
pesquisas futuras.

E que, as conclusdes a que chegamos com a experiéncia desta dissertacio despertaram
aleumas interrogagdes e curiosidades que gostdvamos de explicitar e partilhar, neste
momento.

Assim, decorrente desse facto e para se obter uma compreensdo mais alargada e
profunda, sobre a relagdo entre as orientagdes curriculares para a Educacdo Pré-escolar
e a identidade profissional dos Educadores de Infancia, poder-se-4 prosseguir esta linha
de investigacdo focalizando a pesquisa em aspectos como:

- Compreender se os Educadores de Infancia, que possuem a orientacdo de um
curriculo formalizado, embora ndo emanado pelo ME, tais como 0s que seguem o Modelo
Hight-Scope e 0 Modelo Jodo de Deus, revelam o mesmo nivel de aceitacio do curriculo
oficial e se consideram que este pode contribuir para o fortalecimento da sua identidade
profissional (tal como acontece com os Educadores de Infincia deste estudo).

- Compreender se a identidade profissional dos Educadores de Infincia de outras
escolas de formagcdo (que ndo a ESE de Paula Frassinetti) revelam a mesma homogeneidade

de opinides sobre as fungdes do Pré-escolar, definidas por eles proprios e por outros fora
do grupo.

- Compreender se as disposi¢des, para a profissdo, atribuidas pelos Educadores de
Infancia a si préprios, e que constituem a sua identidade social real, variam entre 08
profissionais habilitados por outras Escolas de formagio.

- Compreender se as caracterfsticas e as disposigdes atribuidas a profissdo variam
para o grupo de Educadores de Infancia do género feminino e do género masculino.

- Compreender que concepgao de curriculo oficial possuem os Educadores de Infancia

habilitados por outras Escolas de formacio e que fungoes este pode desempenhar na sua

profissao.
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_ Compreender se a distdncia entre a identidade social real e a identidade social
virtual verificada neste estudo, também ocorre nos Educadores de Infincia que possuem
uma orientacdo curricular formal (como o modelo curricular Hight-Scope e Jodo de Deus).

- Compreender se a distdncia entre a identidade social real e a identidade social
virtual verificada neste estudo, a partir das representagdes dos Educadores de Infancia,
se configura da mesma forma quando entrevistamos realmente os Pais, os Professores
do 1° ciclo e as Direcgdes/Coordenagdes.

- Compreender se as Orientagoes Curriculares para a Educacao Pré-escolar, que
se encontram numa fase de operacionalizacdo e experimentacdo, actualmente, estao a
influenciar a identidade socio-profissional dos Educadores de Inféincia, tal como eles o
definiram neste estudo.

- Compreender como € que, actualmente, as orientagoes curriculares para a Educagao
Pré-escolar oficiais do ME estdo a ser integradas na identidade prépria dos Educadores
de Infincia e que novas atribuigdes lhes estao a ser cometidas, quer pelas Direcgdes/
Coordenacdes das instituigdes, quer pelos Pais/Sociedade, quer pelos Professores dos outros

niveis educativos.

Pela vastidio e diversidade de questdes que o prosseguimento do estudo deste tema
levanta, necessitamos de deixar dito que esta dissertagdo constitui, para nés, uma tarefa
inacabada que pressupde um estado aberto a novas e complementares investigagoes que

venham a enriquecer e consolidar o caminho que acabamos de iniciar e percorrer.
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