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FORMAC&Q DE EDUCADORES DE INF éNCIA - ESTUDO DE
TRES MODELOS DE FORMACAO INICIAL

José Brites Ferreira
ESE/ Instituto Politécnico de Leiria

Guilhermina Lobato Miranda
FPCE/ Universidade de Lisboa

Anténio Ferreira Gomes
ESE/Instituto Politécnico de Viseu

Introducio

A formacio de professores € uma questdo em qualquer sistema educativo.
No contexto actual , de reforma educativa, ela assume um significado
particularmente relevante. De resto, a propria Lei de Bases (Lei n°46/86 de 14
de Outubro) determina que no desenvolvimento daquela lei seja publicada
legislagdo que contemple a formagado de pessoal docente (n° 1 do art. 59°).

Em Portugal tem havido pouca sistematiza¢ao e debate sobre modelos e
préticas de formagao de professores e mais particularmente sobre a formacao de
educadores de infincia. Este atraso tem as suas explicagdes. Umas prendem-se
com o desenvolvimento global do pais, outras estdo directamente relacionadas
com o passado e presente dos dominios em questao.

Por ocasido da extin¢do ou reconversdo das Escolas de Formagdo de
Educadores de Infincia, € numa ocasiao em que estavam em langamento novas
institui¢oes formadoras daqueles profissionais, Escolas Superiores de Educago
e Centros Integrados de Formagio de Professores, realizimos uma pesquisa em
que analisdmos trés modelos de formagao inicial de educadores de inféncia.

A pertinéncia e actualidade da temdtica parecem-nos motivos
suficientemente vélidos para darmos conta de alguns aspectos do trabalho
desenvolvido, tanto mais que , no contexto da reforma educativa, a educagao
pré-escolar aparece como um parente pobre da mesma, porventura, resultado
ainda do abandono a que, durante largos anos, a mesma foi votada. Este tltimo
aspecto ¢ particularmente grave, sobretudo se tivermos em conta que s3o cada
vez mais numerosos os dados de natureza experimental que referem aimportancia
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dos primeiros anos de vida no futuro desenvolvimento e aprendizagem do ser
humano (Bruner, Bloom, Kraus, 1964; Fodor,1983; entre outros).

No presente trabalho, comeg¢amos por fazer um apontamento histérico
sobre a formagdo de educadores de infincia, para depois apresentarmos a
pesquisa por nés desenvolvida e os resultados alcangados. Estes suscitam-nos
mais interrogacdes do que certezas, sobretudo quando os interpretamos aluz do
actual contexto da reforma educativa.

A Formacio de Educadores de Infincia

Até 2 “‘Reforma Veiga Simao’’, a formagao de educadores de infancia foi
deixadaaresponsabilidade de entidades particulares, nomeadamente religiosas,
que acabaram por chamar a si a formagao de educadores e a criagdo de jardins
de infincia, sobretudo a partir de, em 1937, terem sido extintos os jardins de
inféncia oficiais.

O Ministério da Educagdo deixava assim de ser o responsdvel pela
educacdo pré-escolar, enquanto que outros ministérios iam desenvolvendo
actividades neste dominio. Esta situa¢do, que se prolonga através de vérias
décadas, contribuird parauma educacio pré-escolar de matriz predominantemente
- assistencial.

S6 no inicio dos anos 70 € que a educagao pré-escolar volta a ser objecto
de medidas significativas, designadamente a sua integracdono sistemaeducativo
oficial ¢ uma maior coordenag3o de esforgos e servigos, passando a estar
dependente de dois ministérios - o da Educacdo e o do Emprego e Seguranga
Social - situa¢do que se mantém actualmente. A instituicionaliza¢do do sistema
publicode educacio pré-escolaré jade 1977 (Lein®5) e apublicacido do Estatuto
dos Jardins de Infincia de 1979 (D. Lei n° 542/79 de 31 de Dezembro),
actualmente em vigor.

O aparecimento da primeira escola de educadores de infdncia, em
Portugal, data dos anos 40, assistindo-se na década seguinte ao aparecimento de
mais duas escolas e, j4 nos anos 60, a criagdo de um nimero significativo de
institui¢Ges de formagcao, todas elas privadas, pertenga geralmente de institui¢des
religiosas. Muitas acabaram por fechar apGs Abril de 1974 (quadro 1) . De referir
que durante, este periodo, muitas das pessoas que trabalhavam em educagio
pré-escolar ndo possufam qualquer tipo de formagéo profissional.

E s6 em 1973, com Veiga Simo, que se d4, a nivel oficial, o primeiro
passo para a formacao de educadores de infincia, com a criac¢io das primeiras
Escolas Normais de Educadores de Infincia (Lei n°6/77 de 1 de Fevereiro) cujo
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o Estatuto vir4 a ser publicado dois anos mais tarde (D. Lei n°519 - R2/79, de
29 de Dezembro). A formagio de educadores de infincia processava-se, ent2o,
através de trés tipos de institui¢des: Escolas Normais de Educadores de
Infincia, Escolas do Magistério Primério e Escolas Particulares de Educadores
de Infancia. Em 1977 eram também criadas as Escolas Superiores de Educago,
que acabaram por iniciar na sua maioria, as actividades de formag4o inicial no
ano lectivo de 1986/87, integradas no Ensino Superior Politécnico € que
conjuntamente com os Centros Integrados de Formagao de Professores, das
Universidades, iam substituindo as anteriores Escolas Oficiais. As Escolas
Particulares reconvertiam-se, entretanto, em Escolas Superiores de Educagcdo.

Em poucos anos assistiu-se, assim, ainimeras transformagdes naformacao
dos educadores de infincia, em ambiente ndo isento de polémicas, quer no
perfodo em que tal formag&o esteve a cargo das Escolas Normais de Educadores
de Infancia e do Magistério Primério, quer depois, no perfodo que se traduziu
na extingdo destas instituigdes e na entrada em funcionamento das Escolas
Superiores de Educagéo.

Do que foi a formagio de educadores de infanciaem Portugal ndo ficaram
muitos estudos, designadamente no que diz respeito aos modelos de formag@o
inicial. Reflexo desta situagio, a denotar um claro atraso no que se refere a0
desenvolvimento das Ciéncias de Educagdo, foi, designadamente, a tardia
criagdo de Escolas de Formagdo Inicial de Educadores de Infincia Oficiais e das
Faculdades de Psicologia e de Ciéncias de Educagdo. Outro sinal que mostra a
estagnagio do domifnio em causa € o tardio aparecimento de associagdes de
profissionais como sejam a Associagdo de Educadores de Infanciae aSociedade
Portuguesa de Ciéncias de Educagao.

Trabalho de Pesquisa
Dominio

Referimo-nos j4 2 necessidade, sentida por muitos profissionais, de
debater e sistematizar as préticas de formagdo de professores existentes em
Portugal. Com efeito, no nosso pafs nio existem modelos de formagao de
professores, e mais particularmente de educadores de infancia, no sentido em
que ndo h4 uma explicagdo dos valores, crengas e das concepgdes tedricas €
cientificas que estio na base de qualquer prética educativa (Estrela, 1984). Nao
significa que estas componentes ndo se encontrem, ainda que de forma ndo
explicita, sistemdtica, e coerente em qualquer prética de formago. No plano do




T

140

Quadro 1 : Escolas de Formacio de Educadores de Infincia - datas de
abertura, localidades onde funcionam, entidades a que estavam ligadas
e datas de encerramento.

DATADE DATADE

ESCOLAS ABERTURA ENCERRA. LOCAL ENTIDADE
Jogo de Deus 1943 Lisboa Particular - Associagio
Jardins-Escola pelo
- Método Jo3o de Deus.
Institu.to de Educagio 1954 1976/77 Lisboa Particular - Associagio de
Infantil Pedagogia Infantil -

movimento catdlico do
apostolado - Mitza.

Escola de Educadoras 1954 Lisboa Particular - Associago de
delInfanciade Lisboa - Pedagogia Infantil -
M? Ulrich movimento catdlico do

apostolado - acgdo catdlica.

Escola de Educadoras 1963 1975 Coimbra Particular - Associagdo
de Infancia N* S? catélica.

Anunciagio

Escola de Educadoras 1963 Porto  Particular - Associagdo
de Infancia Paula religiosa: - Doroteias.
Frassineti

Escola Auxiliares de 1967 1975 Lisboa Particular - Acordo entre

Educagido de S. Tomé O0.G.A. e S.C.AILP..

Escola do Arcediago 1967 1975 Porto  Particular - Associagdo
Van Zeller religiosa: - Doroteias.
Escola Paulo VI de 1968 1975 Lisboa Particular - Associagdo

Educadoras e Auxili-
ares

Miranda, G,; Ferreira, J. € Gomes, (1986)

religiosa: - Doroteias
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conhecimento, como disse Piaget (1978), tem que distinguir-se sempre o plano
da ac¢do do plano da conceptualizagdo. S6 um trabalho de interrogacao,
observacao e andlise rigorosa do real nos permite o que se vive de uma forma
imediata e ndo consciencializada. A ac¢do e os seus resultados precedem
geralmente a tomada de consci€ncia dos processos € a compreensao. Mas sem
reflectir sobre a 16gica da actua¢io ndo se chega a perceber porque e como se
actua.

Este trabalho visa, precisamente, dar um contributo para a t3o necesséria
sistematizagao das préticas de formag¢ao de educadores de infdncia em Portugal.

Escolhemos trés escolas de formagao inicial, que consideramos terem
tido e terem ainda uma forte influéncia nas concepgOes e praticas de formagao
deste grupo profissional.

Nao fizemos um estudo exaustivo de todas as componentes dos modelos
em questdo, mas apenas uma recolha de opinides sobre alguns dos principios
que orientam a elaborag¢ao dos programas e as praticas de formag¢do. Tentamos
ainda caracterizar a relagdo existente entre a formacio inicial e a pratica
pedagdgica desenvolvida pelas educadoras e detectar as suas necessidades de
formagao, pois pensamos que s uma formag¢ao que tem em conta estes aspectos
do real, se torna inovadora e eficaz.

Método
Amostra: escolas e populacio

O critério que presidiu a escolha das trés escolas integradas neste estudo
foi de ordem qualitativa, ndo tendo, por isso, nenhuma preocupag¢io de
representatividade quantitativa. Uma representa o ensino oficial e as duas
restantes o ensino particular que, como vimos anteriormente, teve uma forte
influénciaem Portugal, tendo sido mesmo, em dado periodo, atnica alternativa
de formacéo destes profissionais.

A escola oficial representa uma concep¢io eclética da formagio, uma
preocupagdo de ndo se identificar com uma linha dominante da valores, teorias
€ préticas, mas antes a tentativa de seleccionar aspectos considerados mais
positivos e frutuosos dos vérios modelos e praticas de formagdo existentes. O
periodo em que surgiram, posterior ao surgimento das escolas particulares, pode
ter sido um catalisador desta perspectiva de formagao.

As duas escolas particulares foram escolhidas por serem das mais antigas
a formar educadores em Portugal e por se identificarem com uma determinada
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concepgdo da formacao.

Uma pode ser incluida numa concepgao personalista da formagéo (ver
Combs, 1972; Zeicnher, 1983), que enfatiza sobretudo as motivagdes e a
expressdo dindmica da personalidade do educador e da crianga, integradas em
valores que podem ser condensados no conceito de humanismo cristao.

A outra pode ser integrada numa concepgao tradicionalista da formagdo
(ver Zeicnher, 1983), que valoriza sobretudo a educacdo civiva dos educadores
¢ 0 dominio de competéncias instrumentais relacionados com a aprendizagem
do cédlculo e da leitura. Tem como referente ideais republicanos, de
democratizacdo do ensino, de alfabetizaggo das classes populares, de o ensino
pré-escolar ser um meio de criar oportunidades iguais para todas as criangas,
sobretudo das provenientes de meios desfavorecidos.

Niéo se integra neste estudo a formagdo de educadores feita através de
certas préticas educativas, nomeadamente as do movimento da Escola Moderna,
que tiveram e tém uma influéncia significativa na formagio de educadores em
Portugal, pois nfo estdo organizacionadas num modelo de formagio inicial.

A populagdo € constituida pelos directores das trés escolas e por 15
educadores, com dois a trés anos de experiéncia profissional, (ver quadro 2).

Quadro 2 - Populagdo da pesquisa

ESCOLAS DIRECTORES EDUCADORES
A (oficial) ' 1 5
B (particular) 1 5
C (particular) 1 5
Total 3 15

Instrumentos de Recolha a Andlise de Dados

Para arecolhade dados utilizdmos a entrevista semi-directiva, quer junto
dos directores, quer junto dos educadores. As entrevistas aos directores
desenvolveram-se de modo a que os entrevistados se centrassem nos programas
de formagdo inicial, atendendo particularmente:

- 3 filosofia subjacente ao programa de formacio;

- a0 curso em geral e ao seu desenvolvimento.
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Relativamente aos educadores, as entrevistas desenvolveram-se de modo
a que 0s mesmos se centrassem na sua prética profissional, dando particular
énfase:

- 4 sua prética profissional em geral;

- 2 relagio da mesma com a formagao inicial.

Na andlise das opiniGes colhidas através das entrevistas utilizou-se a
técnicade andlise de contelido na acepcdo que Krippendorf (1980) e Vala (1986)
ddo a esta técnica.

Resultados

Os resultados obtidos nas entrevistas s30 aqui parcialmente apresentados
em torno de dois grandes eixos, o da formagio inicial e o da pratica profissional.
Relativamente & formagao inicial consideramos dois blocos da dados:

- 0 da filosofia do curso;
- alguns aspectos da sua organizagao.

No que se refere a prética profissional consideramos também dois blocos
de dados:

- 0 da prética profissional em geral
- 0 da sua relagdo com a formagao inicial.

Formacao Inicial
Filosofia do curso

Por filosofia do curso entendemos 0 modo como € perspectivado o papel
do educador, bem como os principios orientadores, crengas, € valores que
presidem ao desenvolvimento do curso.

Osdados proporcionados pelas entrevistas centram-se, fundamentalmente,
em aspectos relacionados com modelos de formag#o e, sobretudo, o modo como
¢ perspectivado o papel do educador de infancia.
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Relativamente as caracteristicas gerais que orientam os modelos de
formacdo, constatam-se posi¢Oes divergentes e que se traduzem em aspectos
COmo:

- aEscola A, partilha a ideia de um modelo eclético, indo buscar 0 que
hé de bom nos vérios modelos pedagégicos (Freinet, Montessori, Jodo de Deus)
e naslinhas da psicologiado desenvolvimento infantil (Piaget, Gesell, Wallon);

- aEscola B, afirma ndo partilhar nenhum modelo particular, mas que se
preocupa em formar educadores numa linha de valores humanos e cristaos;

- a Escola C, diz-se Escola Activa apesar de se demarcar da Escola
Moderna e da pedagogia Freinet. Enfatiza a importancia das aprendizagens
instrumentais, como leitura, escrita e cdlculo, referindo, no entanto, a educagio
mesolégica como uma das actuais linhas de formac3o;

- tanto A como B falam em formagao humana, mas enquanto que A nio
particulariza, B explicita ideias caracterizadoras dessa formagao - ‘‘aescola foi
sempre declaradamente crista ...; ndo forma técnicos mas valores humanos...;
tem uma proposta de vida a propor...; a vida na escola prepara efectivamente 0s
alunos...; e 0 jardim de infancia deve ser o prolongamento da familia ...’ - 580
frase que remetem para um modelo de valores e ideias cristaos e humanistas, em
que € privilegiado o ser humano individual como portador de um projecto de
vida, e onde a familia aparece como um valor a ser continuado no jardim de
infincia;

- todas as escolas perspectivam a formagio para as faixas etdrias dos 2 aos
6 anos, mas também dos 0 aos 3, embora esta tltima seja menos referida pela
Escola A;

- as Escolas A e C perspectivam a formagdo no sentido de serem
valorizados as aprendizagens instrumentais inserindo-as na éptica de uma pré-
-primdria, embora A acentue também o aspecto solicitador da escola
(aprendizagem de hdbitos de auto-ajuda e de convivéncia entre pares).

A filosofia de formagao torna-se mais explicita quando € perspectivado
operfil de educador a formar, cujos tragos se apresentam, de forma sintética, nos
seguintes termos:

- Facilitador do desenvolvimento da crianga as 3 escolas
- Capaz de trabalhar com dois grupos etarios as 3 escolas
- Centrar a sua acgao

- no desenvolvimento da crianga escola C
- na organizag¢do do trabalho escola C
- na autodisciplina das criangas escola C
- no trabalho individualizado e em pequenos grupos escola C
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- Ter um conhecimento de si proprio
. COmMO pessoa escola B
. como profissional escola B
- Ter qualidades correctas para a profissao escola B
- Conhecer mecanismo de socializacdo escola A

(para facilitar a integrac¢do da crianca na
sociedade, que a partir dos 5/6 anos se deve
perspectivar numa educagio pré- primaria).

Nenhuma entrevistada refere arelagao com os pais e acomunidade, como
uma 4rea privilegiada na formagio do futuro educador. ‘‘Os pais vém depois,
o fundamental € a crianga’’, diz uma entrevistada. Este aspecto, merecia um
estudo e reflexdo cuidados, pois sabe-se que para atingir uma real eficicia,
qualquer prética de jardim de infancia, sobretudo se se realizar em meios s6cio-
-culturalmente desfavorecidos, terd que incluir concomitantemente uma
intervencgdo junto dos pais e da comunidade.

Organizacdo do Curso

Na organizagdo de um curso s3o inimeros 0s aspectos passiveis de ser
considerados. Aqui, queremos deixar referidos apenas dois deles:

- 0 acesso ao curso

- 0 lugar da prética no curso

Acesso

Todas as escolas tinham ‘‘numerus clausus’’, fazendo-se a selec¢do
através de provas de exame, em que a prova escrita podia ser eliminatéria,
constituindo assim um primeiro filtro, e onde a prova oral acaba por desempenhar
um papel que ia além da mera avaliagido de conhecimentos.

Particular significativo de uma das escolas (B) era o facto de o acesso
estar também dependente de:

- um estdgio probatério, em creche e jardim de infincia, destinado a
avaliar da capacidade de relagao e das atitudes com as criangas;

- entrevista destinada a avaliar a motiva¢gdo do candidato para ser
educador de infancia’.

!Estes dois critérios sdo congruentes com uma das linhas orientadoras da formago
desta Escola, a importancia atribuida aos valores humanos em detrimento da aprendizagem de
conhecimentos e técnicas.
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Lugar da Pritica no Curso

Todas as escolas se referem as duas vertentes da formagio: a teoria e a
prética em situagdo real. Todas elas ddo igualmente maior enfoque € teoria no
1° ano e 2 prética no \ltimo, mas com diferencas que permitem distinguir as
préticas de formagio das 3 escolas.

Todas falam em introdugdo progressiva da prética, mas ela aparece
concretizada de forma diversificada.

Nas escolas A e B os alunos entram em contacto com a prética desde o
1° ano, indo aumentando até ao 3° ano, que € essencialmente pratico.

Na escola A hd observagdo da prética de outros educadores e elaboragio
de um relatério sobre a observagao. No 2° ano o aluno participa na planificagio
€ execugdo com o educador responsavel pela institui¢do, sendo acompanhado
pelos orientadores da escola formadora. No 3° ano a pritica assume a forma de
estdgio. O aluno participa na prética, sendo responsével pelo grupo 4 dias/
/semana 6 horas/dia, planificando e executando, acompanhado por orientadores
e professores. O prético € feito predominantemente em jardim de infancia.

Naescola B, o 1°ano inclui 3 semanas de prética, em creche, obedecendo
a uma gradual participagio que vai da integragdo-observagio (1* semana)
execugdo (2" semana) e 2 participacdo na planifica¢io e execugdo (3* semana).
O 2°ano € idéntico ao 1° ano, mas desta vez a pritica desenvolve-se em jardim
de infancia e ndo na creche. No 3°ano, o aluno toma em méos o grupo, sendo
responsével pelo mesmo. O educador responsével da institui¢do acompanha, ou
ndo, a planificac¢do e a execugio do formador em formagio, dependendo da
receptividade a capacidade de intregrac@o. No 3° ano o estdgio pode ser feito em
creche ou jardim de infincia.

Naescola C, o 1° ano € completamente teérico ‘ ‘para que as senhoras se
concentrarem € ndo desorientarem junto das criangas’’. No 2° ano h4 uma
introdugfo da prética, sendo os alunos observadores e co-educadores, sem que
sejam responsaveis pelo grupo. O 3°ano ¢ fundamentalmente prético - o estdgio
- onde se tenta que cada educador oriente o grupo, ainda que bastante
acompanhado.

Nesta escola a prética do 2° ano é realizada exclusivamente em jardins de
infancia de determinado tipo e orienta¢ao pedagGgica, enquanto que no 3° ano
podeserrealizadaem jardins de infincia com orientagGes pedag6gicas diferentes.
Nesta escola a prética inclui obrigatoriamente a passagem por creche (um més),
jardim de infincia (um més), trabalho com deficientes (um més) e ainda em
ludoteca ou biblioteca infantil (15 dias).
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Prética Profissional
A Pratica Profissional em Geral

Da prética em situagdo profissional retem-se aqui aspectos que nos
parecem fundamentais na estruturagio e desenvolvimento da mesma, a saber:
objectivos, planificagdo e avaliagdo, omitindo aspectos, também importantes,
como sejam O grupo, a comunidade, 0s pais € outras pessoas ou grupos
exteriores A escola.

Objectivos

Os educadores entrevistados referem como objectivos norteadores da sua
prética os seguintes:

- Socializar a crianga 15 educadoras (todas)
(perspectiva das necessidades actuais)

a) aprender a colaborar com as outras criangas

e saber conviver 8 educadoras
b) criar habitos alimentares ¢ de higiéne, saber
estar sentado, saber falar correctamente 8 educadoras

c) saber relacionar-se e conhecer o mundo que as rodeia 7 educadoras
d) formar em grupo de pares (perspectiva da necessi-

dades futuras) 3 educadoras
€) preparar para a escola primaria (iniciagdo a leitura,

escrita e calculo) 6(3deA,2deCeldeB)

- Favorecer o desenvolvimento da crianga 6 educadoras

a) desenvolvimento integral 1 (de A)

b) desenvolvimento afectivo 2 (de B)

¢) desenvolvimento psicomotor 2(1deBeldeC)

d) desenvolvimento verbal 1 (de C)

- Permitir a express@o livre e espontanea da crianga
( a crianga sentir-se feliz e estar bem)

- Permitir que a crianga se conhega a si propria,
que o educador a compreenda

- Favorecer a autonomia da crianga

- Criar momentos propicios a descoberta
(experimentag@do e imaginagao)

- Saber trabalhar com os pais (relacionar-se com
eles, integra-los no trabalho, etc.) 5 educadoras

4 educadoras (2de Ae2deC)

4 educadoras (1 de B € 3 deC)
3 educadoras (de B)

1 educadora (de A)




Vemos que as educadoras entrevistadas tentam estabelecer um equilibrio
entre 0s objectivos centrados nas necessidades actuais das criangas € nas
necessidades futuras, nomeadamente as exigéncias que terd de enfrentar na
escolaridade priméria. Como refere Evans (1982), embora nfo exista nenhum
modelo de educagdo de infincia que defenda exclusivamente uma destas
perspectivas podem, no entanto, caracterizar-se pela prevaléncia de uma destas
concepgdes. E assim que podemos encontrar aspectos diferenciadores, de
acordo com a origem da formagZo inicial das educadoras.

Se todas as educadoras (15), independentemente da escola onde foram
formadas, referem como principal objectivo do jardim de infincia a socializa¢do
actual dacrianga, nas vertentes de saber conviver e colaborar umas com as outras
(8), de criar h4bitos alimentares e higiénicos, saber estar sentada e falar
correctamente(8), de conhecer o mundo fisico e social que as rodeia (7), apenas
6 educadoras (3 de A, 2 de C e 1 de B), referem a necessidade de preparar as
criangas para a escola primdria. E neste aspecto de preparagdo para a futura
escolaridade que podemos registar diferencas. S3o sobretudo as educadoras da
escola A e da C que referem este aspecto. ‘

As educadoras da escola B ndo o referem, o que denota uma certa
consondncia com a sua formagdo inicial, isto &, o de valorizar o jardim de
infnciacomo prolongamento da familia, como espaco lidico e de conhecimento
dacrianga por ela prépria. Estes dois tltimos aspectos sao também referidos por
cinco educadoras das outras escolas (3 de C e 2 de A). Mas se nestas tltimas o
jardim de inféncia, sobretudo no ano pré-escolar, visa a futura integracdo da
crianga na escola primdria, nas primeiras (escola B), o jardim de infancia é visto
mais como uma continuidade do ambiente familiar.

E de salientar que apenas 6 educadoras refiram o jardim de infAncia como
um local que favorece o desenvolvimento da crianga, visto ser este um dos
aspectos designados por todas as directoras das escolas, como um dos tragos
fundamentais do perfil de educador a formar. Ser4 que a vertente do
desenvolvimento social (criagdo de hdbitos de auto-ajuda, relag()es'interpessoais
e integragdo da crianga no grupo de pares e nos saberes de cada faixa etéria) é
a mais valorizada durante a formagio e que, por isso, as educadoras a ponham
em primeiro plano? Ou serd que s30 0s préprios constrangimentos da préticaque
levam as educadoras a perspectivar o seu papel como sendo fundamentalmente
o de facilitar a socializag@o da crianga? Ou ser4 ainda que as outras vertentes do
desenvolvimento (cognitivo, afectivo e psicomotor), surgem integradas na
continuidade do desenvolvimento social, que pelo facto de fazer parte de um
grupo da mesma idade, favorece?
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Se discriminarmos os aspectos do desenvolvimento da crianga referidos
pelas educadoras e de acordo com a sua formagdo, encontramos al gumas
diferencas interessantes. Uma educadora da escola A refere 9 desenvolvimento
integral, que estd de acordo com o modelo eclético pamlhgdo pela esgola
formadora. Duas educadoras da escola B, referem o desenvolvimento afectlv?,
que também, estd em consonincia com a dinimica personalista da sua formagio
inicial. Finalmente, uma educadora da escola C refere o desenvolvimento verbal
que se enquadra nas preocupagdes da sua escola formadora. o

Por tltimo, s6 apenas 5 educadoras dizem ter como objectivo o saber
relacionar-se com os pais. Como vimos anteriormente, as escolas formadoras
também ndo tinham esta preocupagio, apesar de uma educadora afirmar que ‘
deviamos ter mais actividades com eles, pois acho a relacdo com 0s pais
extremamente importante ao longo da escola, mas principalmente ne'st.a 1° fase,
porque o papel do educador torna-se ingrato se os pais ndo participarem €

ajudarem”’

Planificacfio

A planificagdo ¢ entendida em sentido bastante lato e vago, assumindo
caracteristicas diversificadas, marcadas sobretudo pelos factores:

- tempo/periocidade
- participag¢do das criangas
- participagdo de colegas.

. Todos os educadores dizem que planificam a sua actividade junto das
criangas, apresentando, contudo grande diversidade no modo de aconcretizarem.
Com efeito, nas entrevistas fala-se de:

- plano actual 11 educadoras (2 de A, 4 de B, 5 de C)
- plano trimestral 2 educadoras (de A)

- plano semanal 1 educadora (de A)

- plano diério educadoras da Escola B

- planificar individualmente 2deA,2deBe5deC

- planificar com colegas 3deAe3deB
- atender 2s sugestSes das criangas 5deAe3deB
- sem a participagdo das criangas 2deBe5deC
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Fazendo uma leitura mas pormenorizada dos dados a que se refere a
listagem acima referida, constata-se que:

- As cinco educadoras da Escola C (tradicionalista), elaboram um plano
anual de actividades, que depois transformam em planos mais préximos no
tempo: trimestral, mensal e finalmente semanal. Estes planos sdo elaborados
individualmente e sem a participa¢do das criangas.

- Aseducadoras da Escola B (personalista) ddo mais importancia ao plano
didrio do que ao plano anual, que consideram ter apenas finalidades
administrativas. Trés educadoras desta escola preferem planificar com as
colegas, tomando em consideragao as sugestdes das criangas, embora o fagam
individualmente e sem a participacdo das criancas.

- As educadoras da Escola A (oficial - modelo eclético) fazem uma
planifica¢@o mais flexivel, dependendo de cada educadora. Assim, duas dessas
educadoras fazem planos anuais, duas trimestrais e umasemanal. Trés planificam
com as colegas e duas individualmente, apesar de todas terem em consideracéo
as sugestOes das criangas.

De novo, como em alguns dos aspectos anteriormente referidos, 0 modo
como as educadoras planificam a sua ac¢io educativa € congruente com as
linhas orientadoras da Escola Formadora.

Avaliacdo

A avaliagdo € um conceito quase omisso nas entrevistas. Os entrevistados
s6 se referem a ela quando questionados com alguma insisténcia e, mesmo
assim, com certa dificuldade em perceber o que se pretende e questionando por
sua vez: ‘O que deseja saber?...; Avaliar o qué?...; As criangas?’’. Apés
explicitagdo surgem alguns dados mas, em geral, com bastante dificuldade.
Com particular clareza surge, ao longo das extrevistas a ideia de que a avaliago
e planifica¢do ndo estdo interligadas.

Relac¢do com a Formacéo Inicial

A apreciagdo que € feita, pelas educadoras da sua formagao inicial € em
termos gerais, favordvel. Sem fazermos aqui uma listagem de todas as opinides
colhidas, desejamos deixar referido, de forma sintética, que elas podem
traduzir-se, nestes termos:
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- o curso deu as bases necessérias para a profissao 3deAe3deC
- a utilizaggo das bases depende dos educadores 3deAe3deC
- a utilizagdo das bases depende das criangas 2deC
- demasiada tedria, nio respondendo as necessidades

encontradas na pratica 4deB

Particular énfase é dada ao est4gio, sobretudo pelas educadoras formadas
pelaescola B. Outro reparo feito ao estdgio, pelas educadoras que trabalham em
meio rural, é aimagem deformada de jardim de infincia que o estdgio em meio
urbano lhes proporcionou.

Reflexoes Finais

Mais do que conclusdes, preferimos falar de reflexdes. Antes de mais h4
que assinalar uma questdo de fundo quando se fala em educadores de infincia
e em educadores pré-escolar. Dos dados obtidos, constata-se que a formacao de
educadores ¢ pensada em fungdo de duas faixas etdrias, mas principalmente de
faixa dos 3 -6 anos, sem que a anterior seja esquecida, embora objecto de atengio
diferenciada e menos significativa pelas diferentes escolas.

Parece-nos importante fazer aqui uma chamada de ateng8o. A educagao
pré-escolar, tal como ficou institucionalizada na Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n° 46/86 de 14 de Outubro), ndo coincide com 0 conceito de
educagiio pré-escolar utilizado, por exemplo pela Unesco (ver Mialaret, 1978),
que inclui todo o perfodo, a partir do nascimento, que antecede a escolaridade
obrigatéria. Por outro lado, a realidade social do exercicio da profissdo de
educador de infincia é também mais vasta que a consagrada na Lei referida.

Todo o trabalho desenvolvido antes do jardim de inféncia € de capital
import4ncia para o desenvolvimento futuroda crianga. H34, pois, aqui um espago
que merece uma atencdo especial e cremos que 0 educadores de infancia
deverdo ser também formados para trabalhar em instituiges que recebem
criangas antes dos trés anos. A ambiguidade do espago daeducagao pré-escolar
no contexto dos sistemas educativo € social persiste, pois, no nosso sistema.

0 modo como aparece perspectivada a formago inicial ndo explicita de
forma clara e inequfvoca uma filosofia. Todavia, os indicadores colhidos
apontam no sentido de uma certa congruéncia, traduzida em préticas de
formagdo e de profissdo, ndo plenamente explicitados a0 nivel da teorizag¢do €
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da sistematizacdo. Assim, dos indicadores colhidos, constata-se que estamos
perante modos diferentes de perspectivar a formacgao de educadores de infancia,

Um modelo, o A, que evidéncia:

- um certo ecletismo;

- um educador facilitador do desenvolvimento integral da crianga e
particularmente conhecedor da socializagao;

.- uma prética pedagégica distribuida por todos os anos, desenvolvida
essencialmente em jardins de infincia; ‘

- préticas de elabora¢do de planos de trabalho a curto, médio e longo
prazo, com espago para a participac¢do das criangas na construc¢io do
curriculo a desenvolver.

Um segundo modelo, o B, que evidéncia:

- uma filosofia personalista de matriz crist3;

- um educador facilitador do desenvolvimento da crianga, em particular
o afectivo e o psicomotor, que seja conhecedor da pessoa e possua
qualidades;

- uma prética pedagégica distribuida por todos os anos, desenvolvida em
creche e jardim de infincia;

- préticas de elaborag¢do de planos de trabalho particularmente centrados
no dia a dia da crianga.

Finalmente, um terceiro modelo, o C que evidencia:

- uma filosofia conservadora que valoriza dominios de competéncias
instrumentais relacionados com aprendizagens cognitivas;

-umeducador facilitador ao desenvol vimentoda crianga e particularmente
conhecedor de técnicas de trabalho com as mesmas;

- uma prética pedagégica distribuida em dois dos trés anos do curso,
desenvolvida em institui¢Ges bastantes diversificadas;

- préticas de elaboragdo de planos de trabalho centrados no longo prazo,
sem espago para a participa¢io das criangas na constru¢ao do curriculo
a desenvolver.

Aspecto particularmente importante, que achamos dever reafirmar, €, a
diversidade de perspectivas e enquadramento da pratica pedagégica no contexto
da formag@o inicial. De resto esta questdo € uma das mais fundametais e
polémicas na formagdo de professores e educadores de infancia. Parece-nos que

|
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posigdes uniformadoras, como as que se anunciam no projecto de Portaria
regulamentador da prética pedagégica dos cursos de formacdo inicial de
educadores de infincia e de professores do ensino bésico e secundério, que ndo
acautelem a especificidade dos diversos niveis, ndo sdo de modo algum
aceitdveis.

O debate e clarifica¢do dos modelos e préiticas de formagao estd ainda por
fazer, assinalava-se no Encontro sobre Metodologia de Educac¢ao Infantil em
Portugal, realizado pela F.C. Gulbenkian em 1981. Mais recentemente, no
Congresso Nacional de Educagdo Infantil e Bésica, realizado em 1990, em
Braga, insistia-se na importincia da formagdo de professores e educadores,
como dominio fundamental para o sucesso da Reforma Educativa.

Estando ainda em desenvolvimento trabalhos da Reforma Educativa,
designadamente no que se refere 2 formagdo de professores e educadores, €
extremamente pertinente que a problemdtica relativa a formagao de educadores
de infancia seja equacionada designadamente no que se refere aos seus modelos
e priticas, e que estes tenham em conta os principios que devem orientar a
formagio de professores e educadores, sem esquecer a especifidade que
caracteriza a educagao pré-escolar, as préticas j4 desenvolvidas e os resultados
e reflexdes pelas mesmas proporcionados, embora raramente sistematizados.

Esta probleméticaassume particularrelevancianoque tocaaos educadores
de infancia, por quanto se trata de profissionais que acabam por ter de projectar
e percorrer o curriculo que concretizam, numa simbiose, conseguida ou ndo, de
projecto e trajecto.
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